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“Cada uno crece solo si es soñado” 
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La finalidad del arte es dar cuerpo a la esencia 
secreta de la cosas, no copiar su apariencia. 
ARISTÓTELES. 


Reconocimiento 


Escribo estas líneas el día que fallece Eugenio TRÍAS, sirva esta presentación de 
reconocimiento a este gran pensador que me puso en el camino de comprender la 
filosofía estética como ese movimiento sutil que se mueve entre el límite ambiguo de lo 
bello y lo siniestro (TRÍAS, 1982), en el abismo de la duda, de la ambigiedad, en el filo 
de la navaja. En ese territorio en el que las verdades no son obvias, sino inciertas, y 
donde el desequilibrio creador puede emerger. 

La estética, en realidad, “vive en la luz, vive en la sombra; en la certeza del mundo 
expresado y frente al vértigo de lo desconocido” (ZÁTONYI, 1998, pág. 9). La estética se 
mueve en las aguas de la transgresión. Ésta es su ética: “un buen modo de calibrar la 
valencia estética de una obra (...) consiste en advertir la capacidad que la obra tiene de 
subvertir y pervertir, por su sola presencia, los propios postulados” (Trías, 1997, pág. 
213). Esa frontera —repleta de tensión y conflicto vital— de la que somos habitantes 
poéticos nos permite desvelar múltiples significados, como en un jeroglífico simbólico 
que, muchas veces, se manifiesta a través del humor y de la ironía. De esta manera, la 
estética “impide que el hombre sea capturado y paralizado por sí mismo, que se 
despreocupe de sus compromisos (...) para dar sentido a nuestra vida” (ZÁTONYI, 1998, 
pág. 18). 

Así, la estética (TRÍAS, 1997, págs. 199-219) dota a los acontecimientos de un sentido 
transcendental que desvela o desoculta para mostrar la realidad profunda de las cosas. 
Establece lazos con el pasado, recrea el presente y se lanza hacia el futuro creando una 
sensación de inmortalidad. Por este motivo tiene esa capacidad de seducción: “La magia 
y el hechizo de la obra artística, su particular capacidad de encantamiento, se hallan en 
estrecha trabazón con su propia capacidad critica” (pág. 209). 

He tomado prestadas para el título de este prólogo unas palabras de Danilo DOLCI 
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(1970) que cita Vea VECCHI. Creo que sintetiza muy bien el objetivo de este libro: un 
viaje que se mueve en una mezcla fascinante, sugerente y provocadora entre el realismo 
y la utopía. Ingredientes imprescindibles para entender, desde el punto de vista estético, 
ético y político, la aventura educativa reggiana de la que nos habla la autora. 


Este libro como metáfora 


La obra que tenemos en las manos narra, desde vivencias y reflexiones propias, el 
sentido del taller en experiencia reggiana. Pero hablar del taller en las escuelas de Reggio 
Emilia es sentir cómo una tela de araña teje significados entre todo lo que concierne a la 
cultura de este enfoque educativo: la organización precisa de las escuelas, el rol de las 
profesionales, el valor de la escucha, observación y documentación, la poética de las 
relaciones, la función de la cocina y del personal de limpieza en la escuela, las 
características arquitectónicas y estéticas del espacio-ambiente, el alcance de la 
participación de las familias en el palpitar democrático de la escuela en la ciudad, la 
importancia de lo bello y lo artístico en el cruce de imaginarios posibles... Vea habla de 
todo esto, sin caer en el riesgo de convertirse en un manual formal o en un recetario. De 
hecho, el libro está lleno de profundas reflexiones que son una invitación a caminar junto 
a los senderos, vericuetos y jeroglíficos por los que la autora ha transitado o está 
moviéndose actualmente. 

La extraordinaria obra que tenemos en las manos es, en origen, la traducción de un 
libro publicado en inglés. Vea VECCHI, que tiene la particularidad de no darse tregua en 
sus reflexiones permanentes, para esta versión española incluye cuatro novedosos 
capítulos o partes de capítulos (algunos ya avanzados en la versión noruega o sueca): una 
suculenta entrevista a algunas maestras sobre el significado que para ellas tiene esta 
maravillosa invención de Loris MALAGUZZI, del taller y del tallerista; una profunda 
entrevista a talleristas sobre el significado formativo y transgresor de su trabajo en las 
escuelas; una entrevista a las directoras actuales de la experiencia reggiana, que sitúan la 
realidad política actual de Reggio Emilia; y algunas reflexiones de la autora sobre la 
actualidad del taller fuera del taller como aportación al desarrollo cultural de la ciudad. 

Se trata, por lo tanto, de una obra que tiene una autora, pero que en realidad es una 
canción a varias voces. 

En el prólogo a la edición inglesa titulado Invitación a la danza, Gunilla DAHLBERG y 
Peter Moss reflexionan en profundidad sobre los cimientos de la experiencia reggiana. 
Esta Invitación a la danza, también incluida en este volumen, supone una interesante y 
brillante introducción para comprender algunos de los hilos que tejen esa fabulosa tela de 
araña de la que hablaba. 

Leí por primera vez el manuscrito de este libro en un viaje de ida y vuelta en tren para 
participar en una Muestra Internacional de Cine educativo para niños y jóvenes. Y creo 
que la metáfora de un viaje es una buena manera de entender el sentido de esta obra. La 
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autora nos invita, a través de reflexiones y múltiples ejemplos entresacados de su práctica 
educativa con los niños y niñas, a ponernos en un camino, en un tránsito, en una 
aventura para desvelar los misterios y tesoros profundos del sentido del taller y de la 
experiencia educativa reggiana; éste sería en viaje de ida. Pero el libro es también una 
provocación permanente a pensar la educación con otra mirada alejada de los cánones 
sólo pedagógicos, psicológicos o didácticos que, a veces, encierran a la escuela en 
planteamientos miopes, rígidos y excesivamente disciplinares y disciplinados. Es, así, un 
viaje de vuelta hacia cada realidad diferente para todas las personas que trabajamos a 
diario en centros educativos. Lo que sí puedo asegurar es que de este viaje, no se vuelve 
igual. La lectura de este libro no deja indiferente: fascina, molesta, encanta, hace reír, 
pensar, soñar, detiene, descubre, desvela y, sobre todo, hace preguntarse de otra manera 
el arte de educar. 

También es una obra transdisciplinar que puede servir cómo reflexión y proyecto a 
estudiantes, formadores, artistas, pedagogos, investigadores o arquitectos. 


Vea y la scuola dell infanzia Diana: Una escuela amable 


Conocí a Vea en enero de 1987 cuando fui a realizar prácticas y a formarme como 
tallerista en la que durante muchos años fue su territorio de investigación permanente: la 
escuela Diana. Con el tiempo, ha sido siempre un placer volver a encontrarnos con 
nuevas ideas, diálogos y proyectos. 

De Vea me sorprendieron —entre otras cosas— su particular presencia física, su 
disposición en todo momento a discutir y confrontarse (que no enfrentarse) con las 
maestras sobre las ideas que emergían continuamente en la escuela, su curiosidad 
insaciable, su capacidad dialógica con los niños y niñas y su amor por la belleza. Y, sobre 
todo, me estremeció su forma de mirar la cotidianidad de la escuela, siempre con los ojos 
de la novedad, con esa extrañeza típica del artista. Dice NIETZSCHE (2007) que aprender 
a mirar significa “acostumbrar el ojo a mirar con calma y con paciencia, a dejar que las 


sl para conseguir una mirada profunda, contemplativa, larga y 


cosas se acerquen al ojo 
pausada. 

El asombro del conocer (AA.VV., 2011) es la exposición actual que relata las 
experiencias de los centros educativos de Reggio Emilia. Esta exposición, heredera de 
“Los cien lenguajes de los niños”, es una elaboración coral, cuya ideación ha sido a cargo 
de Vea junto a la pedagoga Tiziana Filippini. Representa, a lo largo de su recorrido 
narrativo, formas que tienen los niños y niñas, si son escuchados, de expresar la 
originalidad de su cultura en diálogo con la cultura adulta. Y esto no es posible sin la 
capacidad de asombro. El asombro (L'ECUYER, 2012) es esa emoción transcendental, un 
sentimiento de admiración que hace que uno se detenga en la belleza de las cosas 
pequeñas, en los detalles de lo cotidiano que, atravesados por dicha emoción, se hacen 
sorpresivamente extraordinarios. Vea preserva esa capacidad de asombro necesaria para 
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ver las cosas con ojos nuevos, con curiosidad y, al mismo tiempo, con misterio estético, 
porque ha comprendido —con fascinación— que los niños y niñas pequeños se 
asombran porque no dan el mundo por supuesto. Es, como titula a uno de los capítulos 
del libro que sigue una idea de MALAGUZZI, una “profesional de la maravilla”. 

Recuerdo que hablábamos de temas muy variados porque Vea es una fuente cultural 
inagotable. Siempre dispuesta a leer, a estudiar, a buscar relaciones impertinentes entre 
acontecimientos cotidianos. 

Vea, como otros talleristas, aportaba a la escuela Diana una mirada interpretativa 
nueva. Recuerdo a niños y niñas jugando y danzando con hojas secas en el patio. Donde 
a los demás nos parecía un ludismo motriz, ella veía una performance o un espectáculo 
de body art. Pero no, y esto es lo extraordinario, con una interpretación forzada, sino 
con la capacidad de establecer conexiones genuinas, descubriendo y respetando la 
originalidad del conocer y actuar infantil. Sobre esta relación respetuosa y no fagocitante 
entre el arte, los artistas y los niños y niñas habla también en este libro. 

En cierto modo, Vea me recuerda al protagonista de la extraordinaria película de 
Fernando TRUEBA, El artista y la modelo, en el que el personaje interpretado por Jean 
Rochefort tiene que establecer una relación empática y trascendente con la modelo (casi 
corporizarse en ella) para poder realizar —tras muchas frustraciones, esfuerzos y enfados 
— una actuación creativa y original: una obra de arte. Así es la relación de Vea con los 
niños, niñas, maestras, trabajadoras, padres y madres en la escuela. Vea es una persona 
que desborda creatividad. Creatividad, parafraseando a MARINA (1997), como la 
capacidad de construir intencionalmente sorpresas eficaces; o creatividad, emparentada, 
que no confundida, con la imaginación, fantasía o invención. Creatividad entendida como 
concebir algo nuevo y llevarlo a la práctica con un planteamiento estético. 

La creatividad tiene que ver con la curiosidad vital, que es como ese arqueólogo que 
busca, compone y recompone trozos encontrados para entender más. El resultado es un 
puzle original y seductor. También tiene que ver con esa idea de hombre amante de la 
incertidumbre “dubitativo, que comienza a hacerse cuestión de todas las cosas que para 
los demás son lo que se da por supuesto. El asombro ante las cosas más insignificantes y 
ante las más comunes le lleva a plantearse preguntas que difícilmente podrá resolver” 
(PAJÓN, 2002, pág. 20). 

Vea siempre veía diferente porque miraba distinto. Ella comenta: “la formación 
artística me ha dado una acercamiento a los problemas no esquemático, flexible, capaz 
de favorecer las relaciones entre las estructuras, la curiosidad, y una actitud bastante 
irónica y divertida. Creo que la formación artística...produce mayor libertad de 
pensamiento y variedad de formas de acercamiento...” Su rico imaginario cultural le 
impide simplificar las interpretaciones. Recuerdo que cuando analizábamos algún proceso 
infantil y yo le daba alguna interpretación de lo acontecido, ella siempre me decía “può 
darsi’, que es cómo un quizás o tal vez, un quizás sí o no, o no del todo. Este “può 
darsi” es una provocación que, todavía hoy, me persigue como un Pepito Grillo, para 
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invitarme a pensar que todo, siempre, puede tener otra interpretación potencial, otra tal 
vez narración diferente; es una posibilidad para dudar de mis conceptos más aferrados y, 
sobre todo, una invitación constante a no encerrar a niños y niñas en jaulas o etiquetas 
predeterminadas, sin aliento de libertad. Transformando una frase de Von FOERSTER, Vea 
es una continua provocación a actuar, ética y estéticamente, de manera que siempre se 
incrementen el número de interpretaciones posibles, a través de lazos insospechados e 
impensados. Ésta es su honestidad y veracidad. 

Vea VECCHI me hace pensar en las ideas de Jorge OTEIZA (1974) sobre la educación 
estética de la infancia, como ese deber de entrar en resonancia y sintonía con la mirada 
respetuosa y atenta de los niños y niñas para no detener su juego estético. El escultor 
vasco lo dice mejor: 


El niño necesita, pues, del sentimiento, visión y comportamiento estético del artista provocador de 
sensaciones, exaltado guerrillero audiovisual de la imaginación con el juguete de la realidad. Capaz, digamos, 
de señalar con el dedo una diagonal invisible en el espacio y de seguirla, de saltarla, bailarla, cantarla, capaz 
de prolongarla o romperla, de conjugarla, siempre en una secuencia continua de percepción, estímulo y 
reacciones. El niño imita, entra en el juego, descubre su libertad al comprometerse con el juego, al 
participar y vivirlo (...) Pero el educador se detiene, detiene el juego para atender al niño. Piensa que se le 
puede estropear. Para el buen educador, el juego estético no debe detenerse. 


La escuela Diana era (y sigue siendo) también provocación. Una escuela que no 
parecía (y no parece) una escuela, al menos como yo la había conocido y corporizado. 
Trataré de explicarme. Todavía hoy me pregunto cuántos niños, niñas, maestros y 
maestras se aburren en las escuelas. Dos ejemplos. Un niño de Pamplona, de 8 años, va 
obligado a la escuela. Todos los días se sienta (no le está permitido levantarse) de la 
misma manera, en el mismo pupitre y abre los mismos aburridos cuadernos y libros de 
texto. Tiene la suerte de estar junto a una ventana y poder ver lo que pasa fuera si no le 
regaña la maestra por despistarse. Y todos los días ve con fascinación cómo un 
barrendero recoge las papeleras de la calle y las vacía en un pequeño camión que traga la 
basura. A la salida de la escuela le dice a su madre: “Ya no necesito volver a la escuela 
más, me he fijado y he visto cómo un señor recoge la basura y yo de mayor quiero ser 
como ese señor; ya me lo he aprendido y ya me lo sé”. Es curioso que lo más importante 
para este niño, lo más significativo suceda fuera de los muros de la escuela. Me recuerda 
a la famosa frase de Mark TWAIN que comentaba: “Nunca he permitido que la escuela 
interfiera en mi educación”. 

Otro niño de cuatro años que va a una escuela en Madrid y al que también obligan a 
hacer fichas y fichas sentado en una silla, le dice a su madre: 

— Mamá, la escuela es muy difícil. 

La madre tratando de ayudar: 

—; Es que no entiendes algo? ¿Quieres que te ayude? 

Y el niño resolutivo: 

—No. Es muy difícil porque es muy aburrida. 
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Creo que el aburrimiento en la escuela es la desidia y la muerte de la educación. Walter 
BENJAMÍN llama al aburrimiento profundo “el pájaro de sueño que incuba el huevo de la 
experiencia”. Salir del aburrimiento significa, como dice Byung-CHUL (2012, págs. 36- 
37), ser capaz de bailar o danzar con arabescos para escapar del hastío del andar lineal y 
rectilíneo. 

Sin pasión, sin eros, es imposible como nos demuestra Vea Vecchi educar con calidad 
y calidez. 

Visito muchas escuelas en las que las puertas de entrada están llenas de papeles con 
normas y prohibiciones absurdas: “A partir de las 9:05 horas la puerta se cerrará y no se 
podrá entrar”, “Los padres y madres deben esperar a los niños y niñas fuera de la 
escuela”... 

La escuela Diana me acogió de forma diferente. Allí encontré en la entrada un cartel 
que rezaba: “Nada sin alegría”. Esta máxima ética y estética de Michel de MONTAIGNE 
me hicieron, rápidamente, comprender que estos centros educativos (también cuando 
practiqué otras escuelas) eran diferentes. 

Loris MALAGUZZI hablaba de una escuela amable. Creo que hoy, más que nunca, es 
una idea rescatable que puede ser reflexionada y actuada en educación. Vea, a lo largo de 
su narración, nos da suficientes pistas de cómo pensar y construir esta escuela amable. 

Estas son las características que descubrí en este ámbito educativo: 


e Una escuela amable es una arquitectura en la que las paredes (la llamada primera 
piel) hablan —a través de la documentación estética (la segunda piel) — de la 
cultura de las personas que la habitan. Hablan sin imágenes estereotipadas y sí a 
través de fotografías significantes y textos seleccionados, que narran las 
competencias impensadas de los seres humanos desde el nacimiento. 

e Una escuela amable es un territorio donde los matices de los paisajes luminosos, 
cromáticos, sonoros, polisensoriales y táctiles conforman y componen el aire de 
una escuela que respira armonía, tranquilidad, serenidad, agradabilidad y 
mundos imaginarios que unen lo real con lo posible. 

e Una escuela amable es un ámbito de materiales no solo comerciales, de objetos 
no estructurados, de evocaciones de ready-mades dadaístas, que los niños y 
niñas disponen en combinaciones complejas. 

e Una escuela amable es curiosa, viva, que quiere aprender sin tedio, que huye de 
esa “muerte del alma” de la que habla Charles BAUDELAIRE en Las flores del mal 
cuando relata poéticamente la tragedia de la falta de curiosidad. Hugo ASSMAN 
(2004) profundiza sobre la curiosidad que proviene de nuestra animalidad 
neoténica, como seres biológicamente disponibles a explorar, conocer, buscar 
sentido y la calidad de los significados a través de la ludicidad humana, del 
proceso creativo y proyectual del juego. 

e Una escuela amable es un escenario en el que los y las profesionales observan, 
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investigan, toman notas, documentan, reflexionan, interpretan 
intersubjetivamente y construyen biografías narrativas cruzadas de los procesos 
del vivir y conocer que acontecen, recorren y circulan en la respiración de la 
escuela. 

Una escuela amable es una atalaya desde donde se aman, como dice RILKE en 
Cartas a un joven poeta, las preguntas mismas, prolongando la escucha, 
lentificando las soluciones, rumiando una y otra vez las virtudes de las dudas y 
curiosidades, cuestiones no banales que dan legitimidad a nuestra mirada 
multiinterpretativa. 

Una escuela amable es un contexto en el que las maestras no gritan y acompañan 
con su mirada testimonial, silencios elocuentes y retos contingentes los procesos 
rigurosos y serios de aprendizaje de los niños y niñas: desde una cercanía 
distante. 

Una escuela amable es una red de tiempos donde cada momento —sin jerarquías 
— es un instante educativo único: la entrada, el baño, la comida, la siesta, las 
propuestas... 

Es un escenario en el que no hay movimientos en filas controladas ni donde 
tampoco la escuela se transforma en una sucursal de Renfe. 

Una escuela amable es un recinto pequeño, acogedor, que abraza —en la 
cotidianidad— la bella circulación de las familias dentro de la escuela, que la 
sienten, así, como propia. Padres, madres, abuelos y abuelas que entran en las 
aulas, ven, visualizan, dialogan, permanecen, se van y vienen según sus ritmos y 
particulares kairos. 

Una escuela amable es un terreno del placer estético, un lugar en el que, como 
decía FREUD, el placer de pensar es como un orgasmo. El placer de pensar y 
sentir juntos. 

Una escuela amable es la que encuentra, en este placer, la vitalidad y sentido del 
esfuerzo por aprender de los mares de incertidumbre y de los archipiélagos de 
certezas. Certezas, como dice el Premio Nobel Ilya PRIGONINE en El fin de las 
certezas, que no pueden ser concluyentes para mantener encendida la llama de la 
curiosidad. 


Una escuela amable es un abrazo donde los errores y las equivocaciones? se 


viven en la legitimidad amorosa del reconocimiento de las diferencias del Otro. 
Una escuela amable es aquella que acoge, como dice Luce IRIGARAY (2009), la 
subjetividad del Otro para que su presencia acontezca. El Otro que modifica 
nuestro poder ser. 

Una escuela amable es un espacio de optimismo que practica la máxima de 
Hanna ARENDT: El hecho de que el hombre sea capaz de acción significa que 
cabe esperarse de él lo inesperado, que es capaz de realizar lo que es 
infinitamente improbable. 
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e Una escuela amable es la que entiende la profesión como misterio, pasión y 
aventura imprevisible, como suspenso de la sabiduría, como el asombro de lo 
insólito. 

e Una escuela amable es una atmósfera pensada y agradable para los niños y niñas, 
las familias y las trabajadoras. Un lugar al que volver cada día con placer, en el 
que la identidad de los derechos de cada persona puede encontrar acogida, 
intercambio y enriquecimiento mutuo. 

e Una escuela amable es una fiesta especial donde reír, donde divertirse y poder 
transgredir lo rutinario, lo ya sabido, y la fuerza aplastante de la tradición 
repetitiva sin sentido. 


Esta es la escuela, que no parece una escuela, que recuerdo y revivo cada vez que 
visito Reggio Emilia. 


La complejidad en una experiencia 


Comparto con Vea la fascinación e interés por el llamado paradigma de la complejidad. 
Entre otras, sé que las obras de Edgar MORIN han ocupado un lugar importante en 
nuestras mesillas de noche. 

Tiene razón Edgar MORIN (2010) cuando afirma que las niñas y los niños nos pueden 
enseñar la complejidad a los adultos. “Antes de aprender a separar todo, los niños ven los 
vínculos entre todas las cosas, sobre todo cuando son educados en medio de la 
naturaleza, como los pequeños amerindios que han acompañado a sus padres en el 
bosque. La naturaleza no está dividida en disciplinas como la escuela. Precisamente, la 
escuela enseña a separar todo (...) ¡Se pueden sacar de la experiencia de los niños tantos 
ejemplos que contribuyen a la comprensión, a la aprehensión de la complejidad!” (pág. 
217). 

Dos compañeras de la Escuela Infantil Municipal Egunsenti de Pamplona, Ana y 
Edurne, me acaban de mostrar las imágenes de un extraordinario proyecto que han 
realizado con los niños y niñas de 2 y 3 años. En este documental podemos apreciar 
diversas propuestas en las que éstos indagan, en el jardín exterior y en un taller especial, 
las posibilidades insospechadas de la luz, la sombra, el color. Niñas y niños que, como 
científicos y poetas, se hacen preguntas, hipótesis, inventan experimentos, se emocionan, 
extrañan, sorprenden... 

El proyecto está repleto de propuestas creativas pensadas. A modo de ejemplo, sólo 
me referiré a una. En el taller, en oscuridad, hay una pantalla en el centro del mismo que 
desciende verticalmente. A cada lado de dicha pantalla, un proyector de diapositivas 
lanza un haz de luz sobre esta superficie. Desde cada lado podemos percibir la 
proyección de la luz de ese lado y la del otro proyector. Se conforman imágenes, reales y 
oníricas, difíciles de descifrar, comprender. Lo extraordinario del acontecimiento es que 
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los niños y niñas que han participado en esta investigación, se adentran a comprender las 
sutilezas de estas imágenes. Buscan a un lado y a otro de la pantalla. Se interponen en el 
haz de luz para provocar sombras que se cortan, sombras que aparecen, desaparecen y 
se rehacen. Tratan de desvelar y reconocer su imagen, y la de los otros y otras, a través 
de la mirada, los movimientos de su cuerpo, el ir y venir a cada lado, la interposición de 
varios objetos pensados. Incluso tiñen de color, con un acetato rosa, uno de los haces 
luminosos para tratar de comprender las imágenes extrañas, surrealistas e 
incomprensibles que emergen como si de una función teatral se tratase. 

Lo importante es que estas niñas y niños no rehúyen esta complejidad; más bien 
disfrutan con placer, seriedad y esfuerzo de sus posibilidades y se adentran en sus 
secretos. Me dicen las educadoras que aman la complejidad y saben permanecer en ella 
con placer y alegría. 

La Escuela, y de esto habla profundamente Vea VECCHI, es una organización compleja 
en la que suceden acontecimientos complejos. Ésta es su identidad irreductible. Pero, 
¿por qué la complejidad? Porque es la que nos permite no simplificar los problemas. 

Estamos llevando a cabo un proyecto de observación y experimentación en algunas 
escuelas infantiles municipales de Pamplona sobre el que queremos llamar tiempo de 


acogida (como hospitalidad hacia la alteridad del Otro? como legítimo Otro) y no período 


de adaptación (concepto darwinista mucho más unidireccional). En las observaciones que 
hemos realizado y que ahora estamos interpretando, vemos cómo en este proceso 
coexisten una serie de elementos inextricables: entre otros, las condiciones laborales de 
los padres y madres y de las educadoras, su disponibilidad de tiempo, el tipo de vínculo 
que los niños y niñas tienen con sus padres y madres, el cuidado de la organización 
espacial y ambiental (la calidad y calidez del paisaje luminoso, objetual, cromático, 
sonoro, etc.), el tipo de conexión afectiva entre las educadoras y los progenitores, la 
complementariedad entre los miembros de la pareja educativa, los sentimientos de culpa, 
la temperatura de la sala, la aireación, la cualificación de las propuestas en diversos 
ámbitos, el tipo de miradas entre las personas participantes, las posturas y 
disponibilidades corporales proxémicas (HALL, 2003) y de acogimiento, el juego de los 


silencios? y de las palabras, cómo padres, madres, niños y niñas han dormido o 


desayunado, también las presiones familiares, las expectativas sobre la escuela... e, 
incluso, la forma de vestir de los padres y madres. 


Todos estos elementos no están yuxtapuestos; conforman una constelación o rizoma? 


indisoluble. En un rizoma, “cualquier punto puede ser conectado con cualquier otro, y 
debe serlo (...) No hay puntos o posiciones en un rizoma como se los encuentra en una 
estructura, un árbol, una raíz. Sólo hay líneas (...) Es mapa y no calco. El mapa es 
abierto, es conectable en todas sus dimensiones, desmontable, reversible, susceptible de 


recibir constantemente modificaciones. Puede ser roto, invertido.” 


En realidad, se trata de una cartografía estética, si por estética entendemos, como dice 
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BATESONZ (un antropólogo también de referencia para Vea VECCHI), ser sensibles a la 
estructura que conecta las cosas o los acontecimientos. Es un desafío a ver las relaciones 


antes que los términos relacionados. Como sucede en una composición artístical, He 
observado muchas veces, cómo algunos niños y niñas son amantes de la estética. Hace 
muy poco estaba visitando en Getxo (Bizkaia) una macro exposición titulada “Elogio de 


la infancia”?, con imágenes fotográficas extraordinarias, algunas polémicas. En la calle, 
dos niños hablaban con seriedad: 

—Yo hago taekwondo. Soy cinturón blanco. 

— Mi tío es profesional. Es cinturón negro. 

—El negro no queda bien. 

El otro niño asintió. 

Esta anécdota nos lleva a pensar y sentir, una vez más, cómo la cultura de la infancia 
se mueve por otros valores más cercanos a la estética que a la competitividad. Una 
cultura de relaciones insospechadas. 


Otros hablan, con diversos matices, de interdisciplinariedad9, de paradigma 


holográficoL! o de ecología12. A mí me gusta más hablar, como también cita Vea, de 


transdisciplinariedad. La transdisciplinariedad es diferente a la interdisciplinariedad, 
“implica que el contacto y la cooperación entre las diversas disciplinas tienen lugar, sobre 
todo, cuando éstas han terminado por adoptar un mismo método de investigación, para 


hablar de forma más general, el mismo paradigma”. 12 


La transdisciplinariedad busca una teoría general que abarque todas las disciplinas que 
se interesan por la humanidad, buscando una conjunción del saber. En la 
transdisciplinariedad las barreras entre las disciplinas desaparecen, ya que cada una 
reconoce —en su estructura— el carácter de todas las demás. 

Se trata de una nueva teoría de la organización que supere la óptica disciplinaria: “La 
interdisciplinariedad forma un campo constituido o fácilmente constituible, puesto que 
conduce a negociaciones “diplomáticas? con lo que coexiste ya en un marco cerrado. Por 
el contrario, la transdisciplinariedad no puede construir su propio campo de investigación 
más que después de que la problemática y la teoría de la autoorganización hayan sido 


definidas ”14. Pretende crear una infraestructura organizativa, que lleve a vínculos 
constructivos entre orden, desorden, y organización que lleve a no oponer, aislar, desunir, 
sino a integrar lo uno y lo diverso, lo antropológico, lo biológico, lo físico, el sujeto y el 
objeto. 

Esta deseable transdisciplinariedad conlleva una nueva forma de elaboración del 
conocimiento mucho más creativa que, también, tendrá repercusión en la manera de 
entender el cerebro (como veremos, mucho más solidaria y con expectativas más 
optimistas), en todo el campo de la neurociencia y de las actitudes humanas. 


La complejidadL3, que no la complicación, “etimológicamente es de origen latino, 
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proviene de complectere, cuya raíz plectere significa trenzar, enlazar (...) El agregado del 
prefijo com añade el sentido de dualidad de dos elementos opuestos que se enlazan 
íntimamente, pero sin anular su dualidad. De allí que complectere se utilice tanto para 
referirse al combate entre dos guerreros, como al entrelazamiento de dos amantes (...) 
¿Qué es complejidad? Es a primera vista un tejido de constituyentes heterogéneos 
inseparablemente asociados, que presentan la paradójica relación de lo uno y lo múltiple. 
La complejidad es efectivamente el tejido de eventos, acciones, interacciones, 
retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico. Así 
es que la complejidad se presenta con los rasgos perturbadores de la perplejidad, es decir 


de lo enredado, lo inextricable, el desorden, la ambigúedad y la incertidumbre”1£, 


Algunas preguntas e incertidumbres 


Vea, ya lo he dicho, ama las buenas (y no banales) preguntas. El libro rebosa 
interrogantes y demandas para pensar y actuar de forma distinta. 

Preguntarse tiene que ver con reconocer que, cuando trabajamos con los niños y 
niñas, debemos admitir la belleza de la incertidumbre. Como decía MALAGUZZI, cada niño 


que nace es un punto interrogativo. O como lo expresa Eduardo BusTELO_2, “los niños y 
niñas son los principiantes de lo imposible”. 

No podemos tratar de explicar y conocer a cada niño o niña en todas sus facetas. Sería 
no comprender la belleza de su naturaleza inasible. Recuerdo, como anécdota 


sienificativaLS que, después de observar el juego espontáneo de unos niños y niñas de 5 


años, pregunté a una de las niñas participantes sobre el misterio de por qué las niñas 
habían jugado con muñecas y los niños no. Aquella niña me dio una de las lecciones más 
importantes de mi vida: “Es cierto que estos niños no juegan con muñecas. No sé por 
qué, pero todo no lo podemos saber”, me comentó con gran sabiduría. 

Hoy, sacudidos por la crueldad de los mercados, la prima de riesgo y por ciertas 
políticas neoliberales, parece que casi nadie podía anticipar la actual crisis ni las 
consecuencias de la recesión. La llamada ciencia económica se muestra incapaz de 
resolver los enigmas actuales. “Al fin y al cabo, no hay que olvidar que la ciencia 
económica no es una ciencia exacta sino social que, aunque maneje modelos 
desarrollados en la matemática y en la física, no tiene como fin las regularidades de la 
materia sino el comportamiento humano que puede ser (casi o a veces) irracional e 
incierto, lo que significa que no permite ofrecer demasiadas certezas, siendo las 


conclusiones fiables y definitivas más excepción que norma”22, 

Trabajar en la cotidianidad de la Escuela supone, como dice MORIN, entrar —ya lo he 
dicho anteriormente— en un mar de incertidumbres con algunos islotes de certezas. Es 
una ocasión para preguntarnos. No podemos educar sin preguntarnos. Al preguntarnos, 
incoamos un proceso de comprensión; es decir un proceso, en el que formulamos unas 
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preguntas previas que son una serie de estrategias para comprender el fenómeno que 
tratamos de explicar. Estas preguntas incoan —a su vez— una nueva forma de preguntar 
más allá de lo que sabemos, para generar nuevas relaciones que vayan más allá de los 
conocimientos previos. Las demandas, sobre todo cuando trabajamos en grupo, generan 
nuevos ámbitos de discusión —como sometimiento a la acción solidaria de los colegas— 
que implica un nuevo léxico y la posibilidad de propagar nuevo conocimiento. 


Sabemos, desde HEIDEGGER20, que es necesario desarrollar y profundizar en las 
preguntas para encontrar la forma de interrogar por la esencia de algo. Es necesario hacer 
las preguntas fundamentales que demandan, adecuadamente, los fundamentos de las 
cuestiones que queremos descubrir o con las que podemos “ver a través” de las propias 
preguntas. Las preguntas son una especie de gafas que nos permiten ver de una manera, 


comprender en un sentido, desde un punto de vista. HEIDEGGER" habla de “dirigir la 
vista”, “comprender”, “elegir” y tener un “acceso” como modos de conducirse 
constitutivos del preguntar. Preguntar como indagar, buscar o investigar. 

“Todo preguntar es un buscar. Todo buscar tiene su dirección previa que le viene de lo 
buscado. Preguntar es buscar conocer “qué es” y “cómo es” un ente. El buscar este 
conocer puede volverse un “investigar” o poner en libertad y determinar aquello por lo 
que se pregunta. El preguntar tiene, en cuanto “preguntar por...”, su aquello de que se 
pregunta. Todo “preguntar por...” es de algún modo “preguntar a...”. Al preguntar es 
inherente, además del aquello de que se pregunta, un aquello a que se pregunta (...) Lo 
peculiar de éste (preguntar) reside en que el preguntar “ve a través” de sí desde el primer 
momento en todas las direcciones de los mencionados caracteres constitutivos de la 


pregunta misma”22, 


Cualquier proyecto que llevemos a cabo en la Escuela Infantil debe hacerse preguntas. 
Demandas que, de alguna manera, guíen nuestra forma de acercarnos a comprender el 
tema que deseamos indagar. Son dudas o interrogantes que, en parte, sólo buscan alguna 
respuesta. Decimos sólo en parte, porque aceptamos que muchas de las incógnitas sólo 
encuentran otros interrogantes. Son preguntas generativas de otras. Y aceptamos que las 
respuestas sólo son provisionales, nuevos prejuicios que revisar y encontrar nuevos 
sentidos, nuevos encajes sucesivos a los que no exigimos que sean verdaderos, sólo que 
sean aceptables. 

Humberto MATURANA se pregunta qué es una respuesta aceptable, y cómo se puede 
saber cuál es la respuesta a dicha pregunta. “¿Cómo reconocer una respuesta adecuada si 
uno no sabe de antemano cuál es? Los científicos tenemos un procedimiento: las 
respuestas científicas, es decir, las respuestas aceptables para los científicos, deben 
consistir en la proposición de mecanismos (sistemas concretos o conceptuales) que en su 
operar (funcionar) generan todos los fenómenos involucrados en la pregunta. Si el 
mecanismo propuesto como respuesta a una pregunta no satisface esta condición, no es 
adecuado y debe cambiarse, o reformularse la pregunta. Es decir, las respuestas 
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científicas son generativas”22, 


Tenemos que ser conscientes de que la decisión sobre qué preguntas nos hagamos, aún 
sin cerrar los meandros de la investigación, nos pueden llevar a diversas interpretaciones. 
Son como las pistas iniciales que tiene un detective. Preguntas que no podemos separar 
de un contexto emocional, afectivo, cognitivo y social que nos une con el sujeto de la 
observación (de esto hablaré más adelante). Las preguntas conforman una estrategia de 
aproximación o forma de afrontar la investigación que no es previsible. 

MATURANA (1994) distingue entre las preguntas banales o accesorias y las preguntas no 
banales, cualificadas, que tienen una repercusión estructural en la propia regeneración de 
la investigación. Las preguntas banales sólo legitiman lo que ya conocemos. Las 
preguntas no banales enfocan los verdaderos problemas o cuestiones que queremos 
entender desde la incertidumbre. Rompen los prejuicios y hacen avanzar 
epistemológicamente porque exploran en el lugar justo donde pueden estar escondidas las 
respuestas que pueden ser, a su vez, preguntas. Rescatan lo inédito y dan luz a las zonas 
de penumbra, siendo conscientes de que cada nueva luz provoca una nueva sombra. 


“Los hechos no hablan solos, hay que hacerlos hablar. Ello sólo lo lograremos formulándoles las 
preguntas adecuadas a los hechos, y para poder hacerlo hemos de dejar primero que ellos nos interpelen a 
nosotros, que nos incomode la relativización de lo propio, causada por la eficaz alteridad de lo ajeno, 
dejando que la especificidad de los logros culturales ajenos penetre en nuestro interior cuestionando nuestro 


mundo hasta lo más hondo”24. 


Preguntarnos adecuadamente supone asumir el reto de San JUAN DE LA CRUZ: “Para 
alcanzar el punto que no conoces debes tomar el camino que no conoces”; la subversión 
de RILKE: “Intente amar las preguntas mismas. No busque las respuestas, que no se le 
pueden dar, porque usted no podría vivirlas. Viva usted ahora las preguntas. Quizás 
luego, poco a poco, sin darse cuenta, vivirá un día lejano entrando en la respuesta”; la 
poética de VALÉRY: “La Poesía se forma o se comunica en el abandono más puro o en la 
espera más profunda. Sabemos que con bastante frecuencia sucede que la solución 
deseada nos llega tras un tiempo de desinterés del problema, y como recompensa de la 
libertad dada a nuestro espíritu”; el desafío de Edgar MORIN: “Muchas búsquedas de la 
verdad terminan con la respuesta deseada de antemano. La verdadera búsqueda 
encuentra la mayoría de las veces, una cosa distinta de lo que buscaba”; la sugerencia de 
BACHELARD: “Hay que ir por el lado (...) en que la razón gusta de estar en peligro”; o la 
metáfora de WITTGENSTEIN: “Es preciso que incesantemente me sumerja en las aguas de 
la duda”. 


Las preguntas, peligros y retos que Vea nos plantea 


Vea es una persona exigente, crítica y, muchas veces, justamente incómoda. A lo largo 
de esta obra pone de manera transversal el acento, también en forma de interrogantes, 
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sobre algunos peligros y riesgos en los que puede caer cualquier experiencia educativa, 
incluida la reggiana. 

Señala como mayor riesgo el no ver el riesgo. Pero también habla del riesgo de caer en 
un tecnicismo tecnócrata que anule la poética del ser humano; en los cursos de formación 
sin potenciar la verdadera escucha de las potencialidades infantiles, en desear por encima 
de todo productos sin desvelar el aroma de los procesos, la no confrontación de las 
teorías con la práctica educativa, la banalización y repetición de modelos establecidos, el 
no mover y transformar la organización y las ideas (en este sentido me fastidia oír en 


algunas escuelas el tópico: “siempre lo hemos hecho así, ¿para qué cambiar?”23), el 
conformismo, la declaración solo formal de la importancia del intercambio recíproco sin 
activar su práctica cualificada, el aferrarse excesivamente a verdades sin dejar respiración 
para la duda o el recluir la cocina escolar en algo meramente gastronómico. 

Señala a su vez la necesidad continua de replantearse, reinterpretar y readaptar la 
investigación a las cualidades de la cultura infantil y de los escenarios culturales 
contemporáneos como son las tendencias artísticas, las aportaciones neurológicas o el 
mundo digital. 

También habla del riesgo de la autosatisfacción y de la autocomplacencia sin un 
entusiasmo cultural transformador, emancipatorio o crítico, o de no saber 
inteligentemente traspasar el límite entre la necesaria flexibilidad y tolerancia, y una 
inapropiada complicidad e indiferencia con formas inadecuadas de jerarquía, 
connivencia, proselitismo o corporativismo. 

Se refiere asimismo al peligro de un excesivo formalismo o cansancio en la forma de 
promover la participación de las familias sin incluirlas en procesos de democratización 
política de la ciudad. Vea cree que es importante, cada día, ganarse la confianza de las 
familias y de los responsables políticos sin renunciar a una ética fundamental que no 
traicione los derechos elementales de la infancia. También habla de cómo impulsar en los 
políticos, en los administradores y en los sindicalistas reflexiones de calado cultural para 
que no sean fagocitados o absorbidos por la urgencia no importante de cuestiones 
cotidianas sin altura de miras. 

Señala el riesgo de que el taller se convierta en una técnica banal y el ambiente en un 
perfil esteticista sin profundidad; el peligro de transformar el ambiente escolar en una 
especie de exposición museística; el reto de mantener la calidad de los materiales que 
ofrecemos a los niños y niñas, no dejar suficiente tiempo al diálogo y a la discusión, 
cómo mantener la convicción y el entusiasmo, con necesarias crisis, pero como un 
seguro vital escolar. Advierte del riesgo de caer fácilmente en lo feo, en los árboles que 
dibujan maestras en los que los niños y niñas pegan mecánicamente hojas, o en la 
realización de fichas con imágenes pobres y estereotipadas. En este sentido, me resultan 


muy elocuentes, aunque tal vez algo deterministas, las palabras de LOWENFELD2*: “Una 
vez condicionado a los libros para colorear, un niño tendrá dificultadas para gozar de la 
libertad de crear. La dependencia que tales métodos crean es devastadora. La 
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experimentación y la investigación han demostrado que más de la mitad de los niños 
sometidos a la acción de los libros para colorear pierden su capacidad creadora y su 
independencia de expresión, y se vuelven rígidos y dependientes”. El riesgo de hacer 
documentación pedagógica como técnica finalista y no como una posibilidad de 
transformar la práctica educativa. 

El riesgo de ciertos académicos universitarios que no frecuentan a los niños y niñas y 
que usan un lenguaje retórico ajeno de la originalidad y presencia infantil. 

El peligro de que los criterios puramente financieros destruyan la cultura educativa y la 
cultura de una infancia a la que el mundo adulto traiciona y usurpa, muchas veces, 
derechos fundamentales. 

Y, sobre todo, el eterno riesgo de continuar trabajando sin utopías, deseos y sueños. 
Ingredientes necesarios para no diluirse rápidamente en la mediocridad y conformismo. 


Ser tallerista 


Cuando fui nombrado, en 1987, tallerista de las escuelas infantiles municipales de 
Pamplona pregunté a Loris Malaguzzi qué tenía que hacer. Recuerdo sus palabras 
contundentes: “Con respeto y reconocimiento, pero tu mayor labor consiste en fastidiar 
cada día a la educadoras y a las maestras”. Más tarde, encontré esta cita de Malaguzzi de 
1972, que representa en esencia el sentido del taller y del tallerista: “Cada escuela tiene 
un taller con un educador, especializado a no estar especializado: explicar el papel que el 
taller desempeña en la experiencia es largo: basta decir que con su naturaleza y sus 
actividades, y con sus conexiones, quiere construir una especie de aval para que la 
experiencia educativa se mantenga fresca e imaginativa, y reciba ayuda para no dejarse 


engañar por las rutinas, las costumbres y los excesos de esquematización”22, 

Éste es el reto con el que voy a trabajar cada día. No es fácil y no siempre lo consigo. 
Siento el respeto y reconocimiento recíproco de extraordinarias profesionales y 
fastidiarlas supone darles otras interpretaciones, otras posibilidades, otro “può darsi”, 
desvelar otras formas de mirar y de hacer. 

En este sentido, el conocimiento artístico me da siempre enormes pistas y sugerencias. 


El arte? me aporta, en síntesis, la posibilidad de ver antes las relaciones que los 
términos relacionados; un relativismo que huye de lo absoluto de las leyes generales; una 
ruptura con los excesos totalizantes que algunas ciencias tratan de poseer; un rechazo de 
los conjuntos de ideas cerrados y determinantes; una idea de protesta, de escándalo, de 
deconstrucción, de lo insensato, de lo disparatado, del antiprograma; la búsqueda de una 
tensión expresiva; el rescate del concepto de espacio imaginado e ilusorio; la búsqueda de 
la multiplicidad; un carácter democrático de comunicación intersubjetiva; una búsqueda 
de visión plástico-imaginativa que conlleve una apreciación estética del mundo; un 
encuentro creativo con lo absurdo, con el imprevisto; una combinación inesperada y 
enigmática con el mundo; una reacción contra la monotonía, alterando las combinaciones 
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habituales, rompiendo esquemas normalizantes; una no distinción entre lo real y lo 
imaginario, entre lo exterior y lo interior; un gusto por lo pequeño, por el detalle, y 
también, en ocasiones, por lo grandioso; una incesante búsqueda por nuevas formas de 
expresión ligadas a los descubrimientos científicos y tecnológicos contemporáneos; y, 
sobre todo, una irremediable necesidad de identificar sinergias interactivas que pongan en 
relación las ideas y las acciones como lugar de búsqueda de significados, como una 
irremediable necesidad de pasar las ideas a la acción. 

Aspectos y matices que tengo siempre que investigar y actualizar con la mirada y 
formas culturales, también artísticas, de los niños y niñas con los que trabajo. 

Otra parte importante de mi trabajo, también de esto habla Vea y otros talleristas en 
una entrevista, consiste en documentar, que no es lo mismo que fotografiar, para dejar 
constancia visible narrada de diversos procesos o acontecimientos vitales que ocurren en 
cualquier rincón de la escuela; para dar continuidad a esa provocación de Loris 
MALAGUZZI de “Lo que no se ve no existe”. Tomemos, solo como ejemplo —para 
explicarme— el caso de la documentación fotográfica. A través de las diversas 
instantáneas mi deseo es desvelar, en el trabajo con mis compañeras, las posibilidades de 
George ORWELL cuando dice que “Mirar lo que se tiene delante de los ojos requiere un 
constante esfuerzo”. En este sentido me gustan las ideas de Franco FONTANA cuando 
afirma que “la fotografía no es el estudio de una realidad positiva, sino la búsqueda de 
una verdad ideal llena de sugestión, misterio y fantasía. No debe reproducir lo visible, sino 
que debe hacer visible lo invisible”, aunque como el Principito de SAINT-EXUPÉRY, yo 
siga pensado que lo esencial es en realidad invisible a los ojos. Este es el reto o el 
desafío. Tomar la cámara fotográfica o de vídeo cada día, como dice el extraordinario 
fotógrafo Joan FONTCUBERTA (2010, pág. 49), es como quien va a pescar: “Para el zen, 
todo gesto artístico radicaba en el propio acto de ver. No se trataba tanto de “hacer” una 
fotografía como de “captarla”: un fragmento de la realidad era identificado por un instante 
del espíritu, el acontecimiento quedaba colocado en medio de la estética. El fotógrafo no 
era un cazador de imágenes, sino un pescador de momentos: lanzaba el anzuelo a la 
espera de que el tiempo y la realidad picasen. CARTIER-BRESSON solía decir que él no 
tomaba fotografías, sino que por el contrario las fotografías le tomaban a él. Y cuando 
sintió la necesidad de legarnos un manifiesto, escribió este consejo: “Poner la cabeza, el 
ojo y el corazón en el mismo punto de mira””. 

No siempre lo consigo, pero a veces, se produce ese momento mágico, epifánico, que 
es capaz de provocar ese flechazo de amor en el que la imagen se hace relato. La 
documentación adecuada evita buscar el producto por encima de todo. De este riesgo 
habla en varias ocasiones Vea en el texto. Recuerdo una vez a cuatro niños y niñas de 18 
a 22 meses en el taller. Tres de ellos estaban dejando huellas (trazos, líneas, manchas, 
puntos) en un papel. Pero una niña, casi imperceptiblemente, se puso el papel vacío en la 
cabeza. No de cualquier manera: ajustó la flexibilidad y la superficie del papel al contorno 
de su cabeza, hasta que los bordes del papel le cubrían las orejas. Yo creía que se estaba 
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disfrazando. Seguí observando y vi cómo levemente los dedos de sus manos arañaban la 
superficie del papel a la altura de la parte superior de su cráneo. No entendí nada hasta 
que hice lo mismo. En realidad, esta niña de 20 meses había inventado una caja de 
resonancia, porque ese arañar rítmico en una parte del papel provocaba una forma de 
eco sonoro que se percibía transformado y ampliado en los dos oídos. Pude 
documentarlo adecuadamente y ofrecérselo a su padre y madre cuando vinieron a 
buscarla y les enseñamos el papel blanco. En él, como una provocación kandinskyana, 
no había nada, pero contenía la suave memoria de lo acontecido. La documentación 
desvelaba el secreto de sus posibilidades. Sin escucha, observación e imágenes, tal vez en 
otro contexto, la niña habría sido sugerida u obligada a pintar algo para solo satisfacción 
del mundo de los adultos. 


Para continuar... 


El libro de Vea es un regalo de un viaje para establecer relaciones y conexiones para no 
separar lo que nace estéticamente unido: la poesía, lo imaginario, la ciencia, la utopía, los 
sueños, el arte, la política, los gestos, las huellas, los cuentos, las narraciones, la música... 
El arte y la creatividad hoy no tienen buena acogida en las escuelas. El informe PISA y 
los curricula oficiales ni las valoran ni saben cómo reconocerlas. Tampoco saben cómo 
medir el entusiasmo, el placer, la alegría, el tedio o el aburrimiento que hay en las 
escuelas. Cuando hablo de medir, estoy de acuerdo con Martha NussBaum (2012) que 
afirma que las capacidades deben combinar de manera compleja la preparación interna 
con la oportunidad externa, y que esta medición no puede responder o conformarse en 
ninguna escala cuantitativa. 

Arte y creatividad, imaginación, fantasía y razón, lo cognitivo y lo sensible siempre 
unidos. Éste es el canto y el grito de las palabras de Vea que encontraremos en este libro. 
Palabras que me recuerdan a otro amigo de Reggio Emilia, Gianni RODARI (1979, págs. 
192-193): 


Pienso que la imaginación infantil tenga necesidad de nuestros cuidados, por lo menos como se tiene 
cuidado de la curiosidad científica. Que la fantasía sea la ayuda fundamental de una personalidad completa 
y que la experiencia de lo maravilloso, de la aventura, de lo cómico, de lo humano es una experiencia útil 
para la formación de la propia sensibilidad... Los cuentos nutren la capacidad de imaginar, movilizan los 
recursos de la fantasía infantil. Potencian una larga historia de observación, de reflexión sobre lo real, de 
saber estar en las cosas. Dan a la observación, a la reflexión y a la acción una base más amplia y 
desinteresada. Crean espacio para otras cosas que no sirven para nada, como la poesía, la música, el arte, el 
juego. Cosas que tienen que ver directamente con la felicidad del hombre y no con su utilización en 
máquinas productivas (...) Los cuentos sirven a las matemáticas como las matemáticas sirven a los 
cuentos. Sirven a la poesía, a la música, a la utopía, al compromiso político: en definitiva, al hombre en su 
conjunto, y no solo al fantasioso (...) 

Sirven al hombre completo. Si una sociedad basada en el mito de la productividad solo tiene necesidad 
de hombres mutilados —fieles ejecutores, diligentes reproductores, dóciles instrumentos sin voluntad — 
quiere decir que está mal hecha. Para cambiarla son necesarios hombres creativos, que sepan usar su 
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imaginación. 


Disfrutemos ahora, cada uno de nosotros y nosotras junto a Vea, sin olvidar, como 
dice Danilo DOLCI, que la poesía del educar solamente crece si cada uno es soñado. 


Bibliografía 


ARENDT, H. (1993), La condición humana. Barcelona: Paidós. 

ARGAN, G. C. (1984), El arte moderno. La época del funcionalismo. La crisis del arte como “ciencia europea”. 
Fernando Torres: Valencia, 1984. 

—; BONITO, A. (1992), El arte moderno. El arte hacia el 2000. Akal: Madrid. 

ASSMAN, H. (2005), Curiosidad y placer de aprender Madrid: PPC. 

AA.VV. (2011), Lo stupore del conoscere. Reggio Emilia: Reggio Children. 

BATESON, G. (1984), Mente e natura. Milano: Adelphi. 

BAUDELAIRE, C. (2008), Los paraísos artificiales. Madrid: Akal. 

BOTTOMORE, T. (1983), “Introducción” en AA.VV., Interdisciplinariedad y ciencias humanas. Madrid: Unesco, 
págs. 11-20. 

BUSTELO, E. (2007), El recreo de la infancia. Buenos Aires: Siglo XXI. 

BYUNG-CHUL HAN (2012), La sociedad del cansancio. Barcelona: Herder. 

DELEUZE, G. y GUATARI, F. (1977), Rizoma. Valencia: Pre-textos. 

DOLCI, D. (1970), 1! limone lunare. Bari: Laterza. 

ESTANY, A.; CAMPS, V. y IZQUIERDO, M. (2012), Error y conocimiento: la gestión de la ignorancia. 
Granada: Comares. 

FONTCUBERTA, J. (2010), La cámara de Pandora. Barcelona: Gustavo Gili. 

GETXOPHOTO (2012), Elogio de la infancia. 

HALL, E. (2003), La dimensión oculta. México: Siglo XXI. 

HEIDEGGER, M. (1975), La pregunta por la cosa. Buenos Aires: Alfa Argentina. 

— (1989), El ser y el tiempo. Madrid: Fondo de Cultura Económica. 

HOYUELOS, A. (2011), “Epílogo. Los rojos hilos: de Cronopios y Momos” en CIVAROLO, M., Al rescate de la 
actividad infantil. Córdoba: Eduvim. 

HONORÉ, C. (2013), La lentitud como método. Parcelona: RBA. 

IRIGARAY, L. (2009), Condividere il mondo. Turin: Bollati Boringhieri 

T'ECUYER, C. (2012), Educar en el asombro. Barcelona: Plataforma Editorial. 

LÓPEZ, M.; MATURANA, H.; PÉREZ, Á. y SANTOS, M. (2003), Conversando con Maturana sobre educación. 
Málaga: Aljibe. 

LOWENFELD, V. (1965), “La importancia del arte para la educación”, en FrREEMAN, F. y CROW, L., 
Psicología de las materias escolares y evaluación. Buenos Aires: Paidós. 

MALAGUZZI, L. (1975), “Risposte a domande proposte da un amico”, Esperienza. Idee fatti delle scuole 
comunali dell'infanzi e dei nidi. Periodico di lavoro, n° 2, Reggio Emila, Comune di Reggio Emilia, 
Assessorato scuole e servizi sociali, febrero 1975, págs. 62-67. 

MARINA, J. A. (1997), “La memoria creadora”, en RUIZ-VARGAS (comp.), Claves de la memoria. Valladolid: 
Trotta, págs. 33-56. 

MATURANA, H. (1997), La realidad: ¿objetiva o construida? I. Fundamentos biológicos dela realidad. II. 
Fundamentos biológicos del conocimiento. Barcelona: Anthropos. 

MORIN, E. (2010), Mi camino. Barcelona: Gedisa. 

— y PIATELLI-PALMARI, M. (1983), “La unidad del hombre como fundamento y aproximación 
interdisciplinaria” en AA. VV., Interdisciplinariedad y ciencias humanas. Madrid: Unesco, págs. 188-212. 

—; ROGER, E. y DOMINGO, R. (2002), Educar en la era planetaria. Salamanca: Universidad de Valladolid- 
Unesco, 2002. 


26 


NAVARRO, J. (2007), Una caja de resonancia. Girona: Pre-Textos. 

NIETZSCHE, F. (2007), Así habló Zaratustra: un libro para todos y para ninguno. Madrid: Eneida. 

NUSSBAUM, M. (2012), Crear capacidades. Barcelona: Paidós. 

OTEIZA, J. (1974), “Un modelo de hombre para el niño de cada país”. Epilogo al libro del Dr. Ubalde. Santander: 
Ubalde. 

PAJÓN, I. (2002), Fenomenología de la incertidumbre. Madrid: Fundamentos. 

PRIGOGINE, I. (1997), El fin de las certidumbres. Santiago: Andrés Bello. 

RILKE, R. (1994), Cartas a un joven poeta. Madrid: Alianza Editorial. 

RODARI, G. (1979), Gramática de la fantasía. Barcelona: Reforma de la Escuela. 

SÁNCHEZ, J. M. (2011), La Nueva Ilustración. Oviedo: Nobel. 

SANMARTÍN, R. (2003), Observar escuchar, comparar escribir Barcelona: Ariel. 

SEVERI, V. y ZANELLI, P. (1990), Educazione, complessità e autonomía dei bambini. Firenze: La Nuova Italia. 

TORRALBA, F. (2001), El silencio: un reto educativo. Madrid: PPC. 

TRÍAS, E. (1982), El sistema ciencia-tecnología y la crisis española. Madrid: Universidad Internacional 
Menéndez. 

— (1997), Pensar la religión. Barcelona: Destino. 

WILBER, K. y otros (1987), El paradigma holográfico. Barcelona: Kairós. 

ZÁTONY, M. (1998), Apuntes de estética del arte y de la ciencia. Buenos Aires: Edigraf. 


1 Citado por Byung-CHUL HAN (2012), La sociedad del cansancio, pág. 53. 

2 Ver en este sentido el interesante libro coordinado por Anna ESTANY, Victoria CAMPS y Mercè IZQUIERDO, 
Error y conocimiento: la gestión de la ignorancia. 

3 Ver [IRIGARAY (2008) y MATURANA en LÓPEZ MELERO y otros (2003). 

4 Ver TORRALBA (2001). 

5 Ver DELEUZE y GUATTARI (1977). 

6 DELEUZE y GUATTARI (1977, págs. 16-31). 

7 Ver BATESON (1987). 

8 Ver, por ejemplo, la extraordinaria narración que Juan NAVARRO BALDEWEG (2007) hace de “La copa de 
cristal”. 

9 Getxophoto (2012). 

10 SÁNCHEZ RON (2011). 

11 WILBER, editor (1987) 

12 SEVERI y ZANELLI (1990). 

13 BOTTOMORE (1983, pág. 11). 

14 MORIN y PIATELLI (1983: 210). 

15 Sigo las ideas expresadas en MORIN, ROGER y DOMINGO (2002, págs. 39 y ss.). 

16 MORIN, ROGER y DOMINGO (2002, pág. 40). 

17 BUSTELO (2007). 

18 Ver HOYUELOS, en Mercedes CIBAROLO (2011). 

19 SÁNCHEZ RON (2001, pág. 134). 

20 Ver HEIDEGGER (1975 y 1989). 

21 HEIDEGGER, 1989, pág. 16. 

22 HEIDEGGER, 1989, pág. 14. 

23 MATURANA (1997, pág. 4). 

24 SANMARTÍN (2003, pág. 84). 

25 También una alumna de magisterio de la universidad me comentaba que hace poco que había empezado a 
trabajar como educadora en una escuela infantil. Nada más llegar otra educadora le dijo: “Tú tranquila, yo te voy a 
decir qué hacer porque tengo muchos años de experiencia, llevo 20 años trabajando”. La alumna 
espontáneamente me comentó con sabiduría: “En realidad, me he dado cuenta de que solo tiene un año de 
experiencia; lo que pasa es que lo lleva repitiendo igual 19 veces más”. 

26 Viktor LOWENFELD (1965, pág. 80). 

27 Loris MALAGUZZI (1972), “Proposte a domande proposte da un amico”, pág. 64. 


27 


28 Sigo algunas ideas de Giulio Carlo Argan (1977 y 1992). 


28 


Agradecimientos 


Escribir un libro implica siempre estar en deuda con las muchas formas de inteligencia 
y competencia que se corresponden con la intervención de diversos profesionales. Por 
esta razón me gustaría dar las gracias a mis dos editores, Gunilla DAHLBERG y Peter 
Moss, que me han hecho cuidadosas e inteligentes sugerencias sobre el contenido, el 
lenguaje utilizado y las posibles interpretaciones erróneas derivadas de la traducción. 

Tengo que agradecer también a las dos traductoras su experto y delicado trabajo: Jane 
MCCALL, que ha traducido el libro, y Leslie MORROW, que hizo lo propio con las 
entrevistas, y a Michela BENDOTTI, mi coordinadora de edición, que ha actuado como 
puente entre las distintas exigencias de la publicación y las muchas y variadas formas de 
relaciones sociales. 

Mis más sinceras gracias a todas las personas que, a pesar de sus muchos 
compromisos de trabajo, han contribuido a enriquecer mi pensamiento en sus entrevistas. 
Quedo muy agradecida a Anna BARSOTTI, por apoyar la idea de un libro sobre el taller, y 
a todos los participantes en los talleres, docentes y pedagogos que me han cedido 
fragmentos de sus proyectos para ilustrar mi pensamiento. Gracias también al Centro de 
Documentación e Investigación Educativas de los Nidos (para niños y niñas de O a 3 
años) y de las Escuelas de la infancia (para niños y niñas de 3 a 6 años), a la Institución 
Nidos y Escuelas Infantiles del Ayuntamiento de Reggio Emilia y a la Cooperativa 
Coopselios de Reggio Emilia por autorizar la publicación del material fotográfico. 

Tengo que manifestar mi especial agradecimiento a mi marido Tullio por permanecer 
pacientemente a mi lado y tratar de hacer mi estilo de escritura más comprensible a las 
personas ajenas al enfoque pedagógico de Reggio Emilia, y también a mi hijo Michele, 
por sus preciosas sugerencias sobre la estructura del libro y por mantenerme al día con 
sus relatos sobre sus hijos a medida que van creciendo. 

Gracias también a mis nietos: Alice y Mattia, que me hacen posible tener una mirada 
propia directa y diferente a la de la escuela, y que me mantienen constantemente 
informada de cómo crecen los niños hoy día. 


Compañeras de viaje 


El trabajo de taller que yo coordiné no solo fue posible por la inteligencia de los niños, 
sino también por el trabajo inteligente y apasionado de muchas personas: diversas 


29 


maestras, pedagogas, cocineras y personal auxiliar, con las que he trabajado durante 
treinta años en la scuola comunale dell'infanzia Diana y otras instituciones de Reggio 
Emilia. Recuerdo a casi todas las personas con afecto aunque, evidentemente, mi trabajo 
estaba entretejido con el de las maes-tras y se ha desarrollado sobre todo con ellas, en 
especial con quienes han permanecido más tiempo en la scuola comunale dell'infanzia 
Diana y llegaron a formar un grupo de referencia estable. No quiero que se ofendan las 
demás, porque este es el grupo que, por encima de todo, me siento obligada a mencionar 
y tengo el placer de hacerlo; el hecho de citarlas (en el orden en que empezaron a 
trabajar en Diana) supone considerarlas coautoras del trabajo de taller en la escuela. 

Magda Bondavalli, directora cuando se inauguró la escuela (poco después de 1970 
desaparecieron los directores), era la única de nosotras que tenía cierta experiencia 
educativa y organizativa. Persona extremadamente fiable y dotada de una gran paciencia, 
tanto con los niños como con los adultos, tenía una vena subversiva con respecto a la 
cual se mantenía siempre vigilante para tenerla bajo control, pero que le permitía aceptar 
alegremente y con curiosidad las cosas nuevas. 

Giulia Notari, maestra con una originalidad individual auténtica y natural que 
trasladaba siempre a los proyectos educativos. Algunos de sus entretenimientos son 
memorables y era una encantadora narradora de cuentos, tanto para los niños como para 
los adultos. Fue autora de proyectos y propuestas que han dejado huellas importantes en 
la historia de Diana, algunos de los cuales utilizó Gianni RODARI en la Gramática de la 
fantasía (1999). 

Laila Marani solo fue maestra en Diana unos pocos años, pero dejó huella y el 
recuerdo de una mente extremadamente viva que desbordaba notablemente los marcos 
normales de referencia. Enamorada de la cultura, sentó los planes, trabajó para 
conseguirlo y fundó el Centro de Documentación e Investigación Educativas de las 
escuelas municipales de Reggio Emilia en 1980. 

Laura Rubizzi es una persona de gran inteligencia y sensibilidad, capaz de escuchar a 
las individualidades específicas de los niños. En su trabajo diario, creo que es una de las 
maestras que mejor representan la filosofía educativa de Reggio. Es la única persona del 
grupo original que todavía está en la escuela y a menudo coordina los nuevos proyectos 
de investigación con los niños. 

Paola Cagliari, una mente sensible y científica, no trabajó durante muchos años en 
Diana, pero ella y Laura Rubizzi formaron una de las parejas docentes más exitosas por 
su fuerte sintonía en carácter y cultura. Obtuvo su licenciatura académica mientras 
trabajaba en Diana, con una tesis sobre la orientación espacial, un proyecto que 
coordinamos con niños de 3, 4 y 5 años. Durante muchos años, formó parte del equipo 
coordinador de pedagogos para las escuelas de Reggio, trabajando especialmente en el 
área de proyectos sobre la continuidad en las escuelas primarias y otras escuelas para los 
niños mayores. 

Marina Mori tiene una extraordinaria capacidad para organizar y educar con 


30 
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Paola Strozzi tiene una inteligencia sorprendentemente racional, está enamorada del 
estudio y la investigación, generosa, con poca aceptación de la rutina de la organización 
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Nota sobre las terminologías de Reggio Emilia 


Reggio Emilia es una ciudad de 170.000 habitantes, aproximadamente, de la región de 
la Emilia Romagna, al norte de Italia, a unos 60 kilómetros al oeste de Bolonia. Es una 
antigua y próspera población que ha invertido parte de su riqueza en desarrollar una red 
de más de treinta centros municipales de educación infantil, de 0 a 3 y de 3 a 6 años 
(como tal, la red forma parte de un servicio para niñas y niños de 0 a 6 años, ubicado en 
el departamento de educación de la ciudad). Este proyecto educativo comenzó hace unos 
cuarenta años, dirigido inicialmente por Loris MALAGUZZI, primer director de los centros 
municipales de educación infantil hasta su muerte en 1994; gran pensador pedagógico y 
profesional de la educación, MALAGUZZI desempeña un papel clave a lo largo de este 
libro. 

En la actualidad, Reggio se ha labrado una excelente reputación mundial por su trabajo 
pedagógico, puesto de manifiesto por las decenas de miles de personas de todo el mundo 
que han visitado Reggio en los últimos años y el número de centros de otros países que 
reconocen la influencia de la pedagogía de Reggio. Varios libros de la colección 
Contesting Early Childhood hacen referencia a esta pedagogía y es el tema de uno de 
ellos, In Dialogue with Reggio Emilia: Listening, Researching and Learning, de la 


colega de Vea VECCHI, Carla RINALDI (2006) | La misma Vea remite a algunas otras 
publicaciones que amplían las perspectivas acerca de Reggio. 

En este libro, hemos utilizado expresiones italianas para aludir a los dos tipos 
principales de servicios de educación infantil que existen en Reggio Emilia y en el resto 
de Italia: el nido es un centro para niñas y niños de edades comprendidas entre los 3 
meses y los 3 años; la escuela de la infancia es un centro de educación infantil para niñas 
y niños desde los 3 años hasta el ingreso en la escuela obligatoria, a los 6 años de edad. 
En Reggio se utiliza la expresión “escuelas municipales” para aludir a los centros para 
niñas y niños pequeños, tanto nidos como escuelas de la infancia, gestionados 
directamente por el ayuntamiento de Reggio Emilia o, para el ayuntamiento, por 
cooperativas u otras organizaciones sin ánimo de lucro; también se utiliza en el libro la 
expresión mencionada para referirse a esta red de servicios. 

Denominamos “maestras” y “maestros” a los profesionales que trabajan directamente 
con las niñas y los niños en los nidos y en las escuelas de la infancia. Pero hay también 
otros grupos de trabajadoras y trabajadores que desempeñan funciones importantes en 
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las escuelas municipales de Reggio. Además del personal auxiliar (de cocina y de 
limpieza, por ejemplo), cuyo importante papel se reconoce en diversos lugares de este 


libro, hay pedagogas, y también talleristas %. Las pedagogas están en posesión de un 
título superior en psicología o en ciencias de la educación; cada una de estas 
profesionales trabaja con un reducido número de escuelas municipales para ayudar a 
desarrollar los conocimientos de los procesos de aprendizaje y del trabajo pedagógico, 
mediante, por ejemplo, la documentación pedagógica (método que comentaremos con 
cierto detenimiento en el libro). Las talleristas, cuya formación tiene a menudo relación 
con las artes visuales, trabajan junto con las maestras de las escuelas municipales de 
Reggio, con frecuencia desde un taller, en un nido o escuela de la infanciadonde apoyan 
y desarrollan los lenguajes visuales de niños y adultos, dentro del complejo proceso de la 
construcción del conocimiento. El papel y la actividad práctica de las talleristas 
constituyen un tema central de este libro. 

Hay otra cuestión terminológica que conviene destacar desde el principio del libro: la 
distinción entre las palabras italianas programmazione y progettazione. En italiano, el 
verbo progettare tiene diversos significados: diseñar, planear, idear, proyectar (en un 
sentido técnico, ingenieril). El uso que los educadores de Reggio hacen del sustantivo 
progettazione —traducido en este libro como “proyecto”—, tiene, no obstante, su propio 
significado especial. En Reggio se utiliza en oposición a programmazione, que implica 
unos currícula, programas, objetivos, etcétera, de carácter predefinido. El concepto de 
progettazione implica, por tanto, un enfoque más global y flexible, en el que se hacen 
unas hipótesis iniciales sobre el trabajo en el aula (así como acerca de la formación 
continua o desarrollo del profesorado y de las relaciones con las familias), pero están 
sometidas a modificaciones y cambios de dirección a medida que se desarrolla el trabajo. 
Como señala Carla RINALDI en su libro En diálogo con Reggio Emilia, el trabajo de 
proyecto “se desarrolla en muchas direcciones sin un principio ordenador global, 
cuestionando la idea generalmente aceptada de la adquisición del conocimiento como una 
forma de progreso lineal, cuya metáfora es el árbol del saber”. 

No es fácil encontrar una expresión en castellano que describa este proceso de un 
modo tan preciso como se vive en Reggio Emilia. Algunos autores han utilizado 
expresiones como “currículum emergente”, “currículum proyectado” o “currículum 
integrado” para referirse en sentido general a la forma utilizada por las maestras y 
maestros de Reggio Emilia para planear y trabajar con las niñas y niños, con las 
compañeras y los compañeros y con las madres y los padres. Pero, como descubrirá el 
lector, estas expresiones son inadecuadas, derivadas de unos métodos o formas de 
trabajar desarrolladas y utilizadas en otros lugares; su utilización hace invisible la 
peculiaridad de Reggio. En consecuencia, hemos optado por mantener el término italiano 
progettazione. 


Gunilla DAHLBERG y Peter MOSS 
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i Hay una versión castellana: En diálogo con Reggio Emilia. Escuchar investigar aprender: Lima: Red Solare- 
Reggio Children-Grupo Editorial Norma, 2011. 

li Cuando la autora se refiere a talleristas, maestras o pedagogas usaremos el femenino como genérico, dado 
que suelen ser mujeres. En el resto de profesiones utilizaremos el masculino. (N. de la E.) 
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Invitación a la danza 
Por Gunilla DAHLBERG y Peter Moss 


Una vida innovadora 


Este libro ofrece una perspectiva desde el interior de una experiencia, tanto acerca de 
las ideas y prácticas pedagógicas generales de Reggio como, más en concreto, acerca del 
papel y de la contribución del taller y de la tallerista a este proyecto educativo (ambas 
expresiones se presentan en la nota sobre la terminología que precede esta introducción y 
se explican con más detenimiento en el Capítulo Primero). 

El libro es también único por su forma de conectar diferentes historias. Es, en parte, 
memoria de una vida profesional extraordinariamente creativa y activa, transcurrida, en 
su mayor parte, trabajando en las escuelas municipales de Reggio y, en concreto, en la 
escuela Diana (para niñas y niños de 3 a 6 años), tan amada por Vea; lo personal y lo 
profesional se entrelazan en un estilo cordial e informal que incluye muchas anécdotas, 
por lo que la persona que lo lee acaba teniendo la sensación de que se ha hecho amiga de 
la autora. Parece, en parte, una conversación, tanto en el sentido de que da la impresión 
de que Vea esté hablando con la persona que lo lee como en el sentido literal de que el 
libro incluye una serie de conversaciones entre Vea y colegas del trabajo. Es, en parte 
reflexión, en particular sobre el trabajo de toda una vida y, más en general, sobre el 
trabajo pedagógico de Reggio Emilia y sus escuelas y sobre la “aportación pedagógica 
que la presencia de un taller y el trabajo de la tallerista puede hacer a las escuelas y al 
trabajo educativo en general”. Esta reflexión tiene la profundidad de una persona que ha 
pasado muchos años trabajando con documentación pedagógica de máxima calidad; en 
otras palabras, que está acostumbrada a pensar, interpretar, negociar, evaluar y 
experimentar procesos y relaciones complejos. Y como la documentación implica hacer 
visibles los procesos de aprendizaje de los niños y la práctica pedagógica, presuponiendo 
“Ser capaz de exponer cosas reales y concretas” (HOYUELOS, 2004, pág. 7), el libro de 
Vea está lleno de materiales ricamente documentados, extraídos de la práctica cotidiana 
suya y de otras personas, con importantes elementos visuales. 

Narra la historia personal del trabajo de Vea en Reggio desde que fuera nombrada 
como una de las primeras talleristas en 1970, una tarea pionera en un proyecto pionero. 
Pero cuenta también una historia colectiva del modo de responsabilizarse toda una ciudad 
de la educación de sus niñas y niños pequeños. Esto ha supuesto un proyecto continuo 
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de combinación de valores políticos y éticos, incluyendo un decidido compromiso con la 
democracia, con procedimientos de investigación y experimentación. Todo esto viene 
abonado por una gran curiosidad y una apertura a la diversidad colectivas que se han 
traducido en el deseo de cruzar fronteras y una fuerte inclinación hacia la 
transdisciplinariedad, “la forma en que el pensamiento humano conecta diferentes 
disciplinas (lenguas) con el fin de adquirir una comprensión más profunda de una cosa”. 
Al contar una historia colectiva, Vea presenta a muchas de las personas participantes en 
el proyecto de Reggio, no solo a maestras, talleristas y pedagogas, sino también a niños, 
niñas, madres y padres, administradores y a políticos, y Vea resalta que “unas buenas 
relaciones con la administración municipal y con el alcalde o alcaldesa son demasiado 
importantes para la cultura de nuestra escuela... para que dejemos pasar la oportunidad”. 

Entre el catálogo de personajes de la historia de Vea, hay uno que destaca por su 
influencia, su visión y su perspicacia: Loris MALAGUZZI, el primer director de los primeros 
servicios para la infancia de Reggio (“escuelas municipales”) y una de las grandes figuras 
pedagógicas del siglo XX. “El coraje y la determinación” de MALAGUZZI introdujeron en 
las escuelas los talleres y a las talleristas, que defendió a ultranza contra cualquier posible 
recorte (lo mismo cabe decir de las cocinas y cocineras de la escuela, que, al decir de 
Vea, no quedaron emparejadas con los talleres y los talleristas por pura casualidad, sino 
porque MALAGUZZI pensaba que ambos, talleres y cocinas, eran importantes para su idea 
de la educación infantil). Lo que surge del libro es el retrato de un hombre de una 
energía, una imaginación, una curiosidad, una perseverancia, una creatividad y una 
conciencia política enormes; un gestor que siempre estuvo implicado en la práctica 
cotidiana; un provocador de la gente con la que trabajaba, a quienes también ofrecía 
estimulación, empatía y apoyo intensos. Poco puede extrañar, pues, la sensación de 
desconsuelo cuando falleció repentinamente en 1994, pero también la sensación de logro 
cuando Reggio fue capaz de sobrevivir a esta enorme pérdida y de hallar su propia vida 
después de MALAGUZZI. Si MALAGUZZI demostró un gran coraje al tratar de implantar un 
proyecto educativo, también lo hacen sus colegas y toda la ciudad al asumir ese proyecto 
de cara al futuro y hacerlo verdaderamente suyo. 

Hace mucho tiempo que tenemos la impresión de que el trabajo pedagógico que se 
lleva a cabo en Reggio Emilia no es un caso de “práctica Óptima” de una educación 
infantil universal (lo mismo, pero mejor, como dirían algunos). Consideramos que Reggio 
Emilia lleva a cabo la educación infantil de un modo cualitativamente diferente a un tipo 
de educación infantil, basado en un proyecto normalizador de etapas evolutivas, 
tecnologías prescritas y resultados predeterminados. Hace un decenio, señalamos que 
Reggio tenía una práctica pedagógica que podríamos considerar “postmoderna” 
(DAHLBERG, Moss y PENCE, 2007), mientras que después indicamos que Reggio era un 
ejemplo de hacer de la ética y la política la primera práctica de la educación, y que su 
“pedagogía de la escucha” podría considerarse como un ejemplo de la ética del encuentro 
(DAHLBERG y Moss, 2005). Estén o no de acuerdo nuestros lectores con estas 
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particulares interpretaciones, creemos que no cabe duda de que Reggio representa algo 
muy diferente del sistema predominante, una experiencia que cuestiona claramente la 
educación infantil prevalente. 

Se aprecia esto mismo en el lenguaje que emplea Vea a lo largo de todo su libro sobre 
la práctica cotidiana, tan diferente del lenguaje previsible y disecado de muchos libros, 
artículos e informes sobre la educación escritos en inglés: conexiones e intensidades, 
investigación y experimentación, curiosidad y sorpresa, alegría y ternura, teorías e 
interpretaciones y mucho más. Tomemos un ejemplo concreto: Vea utiliza palabras como 
“mágico” y “maravilla”, que a muchas personas les sonarán “románticas”, pero que, a 
nosotros, nos sugieren algo muy interesante. Giordano BRUNO, el padre científico de 
Galileo GALILEI, fue quemado en la hoguera por sus ideas, que proponían una 
reconciliación con lo mágico, pero no en un sentido irracionalista; para él, la magia 
consistía en la unión del saber y el poder para actuar (MASsuMI, 2002). Creemos que 
esta comprensión pragmática de la magia se plasma en la práctica pedagógica que se lleva 
a cabo en Reggio Emilia, una especie de “milagrización de fuerzas y agentes”, como lo 
ha expresado Brian MASSUMI. 

El lenguaje de Vea, incluyendo su amor a las metáforas, se utiliza para apoyar y 
expresar unas ideas bien desarrolladas que dan al trabajo pedagógico de Reggio su 
identidad característica. Queremos fijarnos especialmente en tres de estas ideas que 
ocupan un lugar central en el libro: aprendizaje y conocimiento; el papel de los lenguajes 
poético o expresivo y, en consecuencia, del o de la tallerista, en el aprendizaje y en la 
creación del conocimiento, y la importancia de la organización y las herramientas 
pedagógicas. 


Aprendizaje y conocimiento 


Dice Vea que la filosofía educativa de Reggio se basa en la subjetividad, el diálogo, la 
conexión y la autonomía. Aprender es un proceso de construcción del conocimiento, 
reconociendo que el conocimiento así producido es inevitablemente parcial, perspectivista 
y provisional, y no ha de confundirse con la información. Un enfoque del aprendizaje 
consiste en la transmisión o reproducción, y Vea reconoce que éste “aporta ciertas 
ventajas y puede producir resultados apreciables”. Pero Reggio —añade— ha optado por 
otro enfoque, basado en la “comprensión de los problemas mediante la experimentación, 
el ensayo, el error y la prueba”, una “pedagogía de la escucha”, en la que el aprendiz 
elabora teorías, las comunica a los demás, las reelabora en una pedagogía que enfatiza la 
importancia de las relaciones, la escucha (“uno de los fundamentos de nuestro trabajo es 
la “escucha” cuidadosa, respetuosa, sensible, en solidaridad con las estrategias y las 
formas de pensar de los niños””) y la evitación de los resultados predeterminados. En este 
enfoque del aprendizaje, se valoran mucho el pensamiento nuevo, las ideas nuevas y las 
perspectivas novedosas, aunque también se respeta el saber establecido. Vea expresa este 
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enfoque en un enunciado que deja claro que no solo puede aplicarse a los niños más 
pequeños, sino también a los niños y jóvenes que están en la educación obligatoria: 


Es importante para la sociedad que las escuelas y nosotros como maestros seamos muy conscientes del 
espacio que dejamos a los niños para el pensamiento original, sin apresurarnos a restringirlo con esquemas 
predeterminados que definan lo que es correcto de acuerdo con la cultura de la escuela. ¿En qué medida 
apoyamos a los niños para que tengan ideas diferentes de las de otras personas y en qué medida los 
acostumbramos a que razonen y discutan sus ideas con sus compañeros? Estoy muy convencida de que 
una mayor atención a los procesos, en vez de solo al producto final, nos ayudaría a sentir un mayor respeto 
por el pensamiento independiente y las estrategias de los niños y de los adolescentes. 


Las escuelas —añade— tienen que adoptar conscientemente una postura acerca de 
“qué conocimiento intentan promover”; en pocas palabras, se trata de posturas 
alternativas y hay que hacer entre ellas una elección de carácter político y ético. Ella se 
opone a la idea de la enseñanza que opta por “transmitir “verdades” circunscritas en 
diversas “disciplinas””. Su opción y su postura son claras: “mantenerse al lado de los 
niños, construyendo contextos en los que puedan examinar sus propias ideas e hipótesis, 
individualmente o en grupos, y discutirlas con amigos o maestros”. 

Reggio y Vea otorgan gran importancia al proceso, no solo al producto o resultado que, 
en todo caso, no pueden ni deben separarse ni oponerse mutuamente, como ocurre con 
frecuencia en la actualidad. Ella da gran importancia también a las conexiones en los 
procesos de construcción del conocimiento y ve gran parte de la educación moderna 
como algo estructurado, compartimentado que, en vez de conectar las disciplinas, las 
materias y los lenguajes, los divide, fragmentando la realidad y haciendo mucho más 
difícil el desarrollo del pensamiento y de la comprensión. En cambio, Vea avanza 
“propuestas para el aprendizaje que no se apresuran a encerrar el mundo en categorías 
de pensamiento más o menos rígidas, sino que, por el contrario, buscan conexiones, 
alianzas y solidaridades entre diferentes categorías y lenguajes o materias”. 

La imprevisibilidad del aprendizaje, en este enfoque de la educación, que surge de la 
dinámica sináptica de las relaciones y las nuevas conexiones, cuestiona la idea del 
aprendizaje como un proceso de progreso y desarrollo lineales, promoviendo, en cambio, 
el aprendizaje como una actividad insegura, imprevisible e intensamente creativa, con 
nuevas formas de entender las cosas creadas de manera inesperada y dispersas en todas 
direcciones. Aquí, la imagen del conocimiento no es la de una escalera, por la que hay 
que subir peldaño a peldaño, similar a la metáfora del árbol del saber tan extendida en la 
educación; sino la del rizoma, que se dispara en todas direcciones, sin principio ni fin, 
siempre en medio, y con aperturas hacia otras direcciones y lugares. Se trata de una 
multiplicidad que funciona mediante conexiones y una heterogeneidad, una multiplicidad 
que no viene dada, sino construida. 


El papel de los lenguajes poéticos y el de la tallerista en el aprendizaje 
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Al mencionar las conexiones y los lenguajes, llegamos al papel y la aportación del taller 
y de la tallerista al aprendizaje y a la educación. Nos dice Vea que escogió el nombre 
“taller” porque le pareció la metáfora más adecuada para un lugar de investigación en el 
que la imaginación, el rigor, el experimento, la creatividad y la expresión se entrelazarían 
y se complementarían mutuamente. La tallerista trabaja desde (pero no siempre en) el 
taller, y tiene un bagaje artístico, no pedagógico o didáctico; es más artista que maestra, 
pero trabaja en íntima relación con los maestros y maestras de las escuelas, inmersa en 
los procesos de aprendizaje. Su aportación consiste en introducir lo que Vea llama 
“dimensión estética” o “lenguajes poéticos” en el proceso de aprendizaje. ¿Qué significan 
estas cosas? ; Y qué aportan al aprendizaje? 

Reggio está asociada con lo que Carlina RINALDI (2006) llama la “teoría fantástica” de 
los cien lenguajes de la infancia, aunque añade que la referencia a los “cien” es arbitraria 
y la escoge como enunciado provocativo, dando no solo la misma dignidad a los distintos 
lenguajes, sino también la posibilidad de comunicarse y conectarse entre sí. Así explica 
Vea el concepto de los lenguajes: 


Nosotros (en Reggio) consideramos los lenguajes como las distintas formas utilizadas por los seres 
humanos para expresarse: lenguaje visual, lenguaje matemático, lenguaje científico, etc. En una 
conversación sobre la relación entre la pedagogía y el taller, Claudia Giudici, pedagoga, lo expone así: 
“Cuando hablamos de lenguajes, nos referimos a las distintas maneras en que los niños (seres humanos) 
representan, comunican y expresan su pensamiento por diversos medios y sistemas simbólicos; en 
consecuencia, los lenguajes son las diversas fuentes o génesis de conocimiento”. Los lenguajes poéticos 
son formas de expresión fuertemente caracterizadas por aspectos expresivos o estéticos, como la música, 
el canto, la danza o la fotografía. 


Como los educadores de Reggio, pensamos que esta teoría es particularmente 
provocativa en un momento en el que el estilo predominante en la educación parece estar 
cada vez más centrado en dos lenguajes, obsesionado incluso con ellos: la lectura y la 
escritura; y, en efecto, los cien lenguajes surgieron de la discusión política en la Italia de 
la década de 1970 en torno a las razones para privilegiar estos dos lenguajes de entre los 
muchos a disposición de los niños y a las consecuencias de ello. La teoría reggiana 
relativiza estos dos, sin devaluarlos, pero situándolos dentro de un conjunto mucho más 
amplio de lenguajes, todos los cuales tienen un importante papel que desempeñar en el 
aprendizaje y en la vida. Se pregunta: ¿por qué estos dos lenguajes más que los demás?, 
¿qué pasa si descuidamos otros lenguajes?, ¿qué pueden aportar otros lenguajes a la 
prosperidad humana? 

Así, parte del proceso del aprendizaje a través de las relaciones y otras conexiones 
implica trabajar con una serie de lenguajes, y una función de la tallerista es estimular el 
papel de los “lenguajes poéticos”, en especial los visuales: “si la estética fomenta la 
sensibilidad y la capacidad de conectar cosas muy alejadas entre sí, y si el aprendizaje 
tiene lugar a través de nuevas conexiones entre elementos muy diversos, la estética puede 
considerarse como una importante activadora del aprendizaje”. La tallerista apoya las 
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conexiones o, como de un modo más poético lo denomina Vea, “la danza”, “entre lo 
cognitivo, lo expresivo, lo racional y lo imaginativo”. El sentido estético lo nutre la 
empatía, una relación intensa con las cosas; no incluye las cosas en categorías rígidas y, 
en consecuencia, puede constituir un problema en lo que atañe a una certidumbre y una 
simplificación cultural excesivas”. En este contexto, la tarea no solo consiste en conectar, 
sino también en romper las restricciones creadas por el ““monolingúismo pedagógico”, las 
disciplinas cerradas, las categorías preconcebidas y los fines predeterminados. 

Lo que ocupa un lugar central en el pensamiento de Vea y en el libro es que el taller y 
la tallerista están en el corazón del aprendizaje, como colaboradores claves de las 
maestras, y no como especialistas técnicos que transmitan destrezas especializadas y 
ayuden a niños a elaborar bonitos productos, ni como proveedores de una materia 
concreta en la que los niños puedan zambullirse de vez en cuando (la “lección de arte” 
dos veces por semana); “siempre hemos hecho así las cosas —dice Vea de su trabajo—-: 
el taller se expandía a las clases y la escuela... Siempre trabajábamos sobre proyectos y el 
progreso de éstos era lo que determinaba la presencia de los niños en el taller”. 

Además de la tallerista como educadora (aunque no maestra), Vea examina algunas 
otras funciones y aportaciones. La tallerista, como guía para atravesar las fronteras entre 
el mundo del arte, la arquitectura y el dibujo, está equipada con unas sensibles antenas 
para las cuestiones contemporáneas; como mediadora y coordinadora, manteniendo 
unido el grupo de maestras y actuando de forma solidaria; como lente para la comunidad 
escolar, ayudándola a ver a los niños y a los adultos de cierta forma estética, y a la 
tallerista como provocadora, las “defensoras perseverantes de los procesos no 
obedientes”. 


Organización y formas de trabajo 


La tercera idea que aparece claramente en el libro es la gran importancia que concede 
Reggio Emilia a la organización y a las formas de trabajo. Para nosotros, Reggio Emilia 
ejemplifica el potencial de trabajar con la democracia, la experimentación y la ética de un 
encuentro, y se las ha arreglado para hacerlo así, desarrollando constantemente su 
pensamiento y su práctica durante más de cuarenta años. Esta extraordinaria capacidad 
de sostenibilidad y de renovación no ha surgido por casualidad. Debe mucho a una 
superdotada comunidad educativa y a los profundos valores culturales y políticos 
incrustados en la ciudad de Reggio Emilia; ha dependido del apoyo sostenido político, 
administrativo y popular, y se ha beneficiado de gran cantidad de relaciones, diálogo y 
reconocimientos internacionales. Pero también ha surgido de la atención centrada en 
crear unas condiciones en las que puedan sostenerse la democracia, la experimentación y 
el encuentro, y donde el pensamiento y la acción, el trabajo mano a mano (porque hay 
una fuerte antipatía hacia la separación de teoría y práctica), han estado constantemente 
abiertos a la evaluación, la reflexión, el diálogo y nuevas orientaciones. 
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Vea facilita ideas importantes para comprender estas condiciones. Algunas son de 
carácter organizativo, por ejemplo, la introducción y el desarrollo de nuevos modelos de 
trabajo: nuevos roles, como la de talleristas y pedagogas, y nuevas pautas de trabajo, en 
concreto, pasar del trabajo de la maestra individual con una clase a que las maestras 
trabajen siempre por parejas. Otros ejemplos incluyen sistemas fuertes de formación 
profesional continua de educadores y los consejos escolares con los padres. 

Algunas condiciones implican herramientas y formas de trabajar. Vea habla de unas 
cuantas, pero dos tienen especial importancia. La documentación pedagógica es una parte 
vital de la pedagogía en Reggio, que el biógrafo de MALAGUZZI describe como “una 
herramienta extraordinaria para el diálogo, para el intercambio, para compartir... (que 
para MALAGUZZI significa) la posibilidad de discutir “todo con todos”” (HOYUELOS, 2004, 
pág. 7). Vea lo considera el origen del tallerista, cuya evolución cree “pareja a la de la 
pedagogía de Reggio Emilia, nace sobre todo del nacimiento y la difusión de la 
observación y la documentación de los procesos de aprendizaje”. Este libro constituye 
una importante aportación a la creciente bibliografía sobre la finalidad y la práctica de la 
documentación, una herramienta de gran valor para la planificación, la investigación, la 
evaluación, el desarrollo profesional y el apoyo a la participación democrática (véanse 
otras fuentes complementarias en: DAHLBERG y cols., 2007; RINALDI, 2006). 

El trabajo de progettazione forma parte también de la pedagogía de Reggio y de su 
forma de entender el aprendizaje, y la tallerista desempeña un papel propio en el trabajo 
de proyecto. Vea explica que el trabajo de progettazione significa “un trabajo en el que 
los adultos (maestras, talleristas, pedagogas) hacen unas hipótesis iniciales y procuran 
alcanzar una comprensión más profunda de un área o tema pero en el que los elementos 
clave para avanzar provienen del trabajo con los niños y de un análisis cuidadoso de los 
adultos acerca de lo que ocurre a lo largo del día”. Así, el proyecto facilita un contexto de 
apoyo para el aprendizaje en cuanto construcción del conocimiento, evocando: 


la idea de un proceso dinámico, un desplazamiento que implica incertidumbre y suerte que surge siempre en 
las relaciones con los otros. El trabajo sobre progettazione crece en muchas direcciones, sin una progresión 
predefinida ni unos resultados decididos antes de que empiece el desplazamiento. Supone ser sensible a los 
resultados imprevisibles de la investigación e indagación de los niños. 

(RINALDI, 2006, pág. 19.) 


Un tercer tipo de condición, al que Vea presta mucha atención, es el ambiente físico de 
la escuela, no solo los edificios, sino el mobiliario y los accesorios. Valora esto por 
diversas razones: por su contribución al aprendizaje; por su contribución al bienestar y la 
experiencia estética que ofrece; por su capacidad de expresar valores, ideas, imágenes y 
emociones, y por su capacidad de permitir, estimular y “educar formas de ver, 
exploración y sensibilidad”. Es una vigorosa defensora de la importancia de un ambiente 
que sea bello y esté bien cuidado: “estamos convencidas del derecho a la belleza en una 
relación psicológica sana con el ambiente”. 

La importancia que atribuye Vea al ambiente ha sido un estímulo para importantes 
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proyectos de investigación y diálogo en Reggio entre educadores (talleristas, pedagogas y 
maestras) y arquitectos, que han llevado, entre otras cosas, a unas relaciones de trabajo 
muy estrechas entre Reggio y diseñadores y fabricantes de mobiliario innovador y otros 
equipamientos. 

Esta atención prestada a la organización y a las herramientas ha estado calificada por 
algunas consideraciones importantes. Estas condiciones de sostenibilidad y renovación 
deben estar determinadas siempre por valores: las prácticas políticas y éticas preceden a 
la práctica técnica. La dirección está en íntimo contacto con la práctica, en buena parte 
gracias a la documentación pedagógica y al diálogo regular con los educadores; en este 
sentido, como en otros muchos, MALAGUZZI estableció un precedente importante. 
Finalmente, pero no por eso menos importante, el buen trabajo lleva y necesita tiempo: 
tiempo de preparación, tiempo para escuchar, tiempo para documentar, tiempo para 
dialogar, tiempo de reflexión y tiempo de ocio. Vea reserva alguno de sus comentarios 
más mordaces para las tendencias de la educación moderna que conducen a un trabajo 
apresurado y, por consiguiente, superficial. 

Nos parece que esto llega al fondo de la cuestión. Si la educación es cosa de técnicos 
que transmiten información y destrezas y tiene que ver con presentar unos resultados 
predeterminados con arreglo a unas normas predefinidas, exigirá poco tiempo para que 
los niños o los educadores piensen o trabajen. Pero, si se trata de un proceso 
democrático de construcción de conocimiento a través de unas relaciones y procesos 
complejos y creativos, la educación requiere un tiempo proporcional. 


Preocupación, esperanza y entusiasmo 


Vea, es evidente en su libro, observa los desarrollos contemporáneos con cierta 
preocupación. Aprecia los grandes retos a los que hay que enfrentarse para que un 
proyecto local como el de Reggio no se debilite y se apague hasta desaparecer. Es muy 
crítica con respecto a la mayor parte de la educación escolar de nuestros días y a la 
formación del profesorado, que no prepara a los estudiantes para que sean sensibles a la 
estética ni para que comprendan el poderoso papel que ésta puede desempeñar. En 
cambio, las maestras se ven a menudo “excesivamente seducidas por las técnicas y 
tienden a proponerlas de manera que los niños utilicen solo un conocimiento simplificado 
de su potencial expresivo”. 

Mientras, en la sociedad en general ve pruebas de “una cultura apresurada, superficial, 
que tiende a reducir la sensación de maravilla... La superficialidad, la falta de 
concentración, el apresuramiento son cosas que sufrimos de formas más o menos 
evidentes, inmersos como estamos en un ruido de fondo que es constante y 
omnipresente”. 

Sin embargo, a pesar de estas duras advertencias de precaución y de las expresiones de 
profunda inquietud, lo que se aprecia a través de este libro es, por encima de todo, la 
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pasión por investigar estrategias en el pensamiento de los niños y para trabajar a su lado 
para construir un conocimiento más rico, más completo; un profundo placer en las 
relaciones con los niños y los adultos por igual; una alegría permanente en el trabajo 
como tallerista y educadora, y un orgullo intenso por lo conseguido durante decenios en 
Reggio Emilia y sus escuelas. Retirada en la actualidad de su antiguo trabajo como 
tallerista en la escuela Diana, Vea está tan atareada como siempre, trabajando en el 
Centro Internazionale Loris Malaguzzi. Su fama internacional ha aumentado con los 
años, a medida que miles de personas han visto su trabajo de primera mano en Reggio o 
la han oído hablar en diversos países. 

El relato de Vea acerca de su trabajo con la dimensión estética y los lenguajes poéticos 
y los procesos de aprendizaje es, sobre todo, una fuente de esperanza para todos los que 
creen en la posibilidad de una pedagogía afirmativa e inventiva, una pedagogía abierta a 
las conexiones, el afecto, la intensidad y lo que pueda surgir; una pedagogía abierta al 
potencial de los niños y que tenga la capacidad de escuchar los acontecimientos 
expresivos —acontecimientos de intensidad y afecto— y abierta a lo que todavía no haya 
sido puesto en palabras; una pedagogía que se regocije con lo inesperado, se atreva a 
seguir proyectos en movimiento sin saber adónde puedan llevar, siempre preparada para 
la sorpresa y el riesgo; una pedagogía que sume al mundo, en vez de sustraer, como es 
demasiado corriente en educación. En un mundo obsesionado por la cuantificación, el 
reduccionismo, la normalización y los resultados predeterminados, esta pedagogía da 
motivos para creer de nuevo en el mundo. 

Podemos encontrar otros motivos de esperanza, en particular que el trabajo que se 
lleva a cabo en Reggio Emilia pueda estar en sintonía con algunos desarrollos importantes 
más allá de sus límites. Como Vea, pensamos que hay una larga historia de relegación de 
los lenguajes poéticos; que, en la educación, sigue sin tomarse muy en serio la idea de los 
cientos de lenguajes y el valor de los procesos estéticos de aprendizaje, y que están 
enfrentados con lo que Vea llama “cultura y educación tradicionales”; de hecho, pueden 
suscitar profundas suspicacias de su carácter subversivo. Sin embargo, como demuestra 
Vea, muchos relevantes científicos han reconocido la importancia de estos lenguajes y de 
la belleza. Parece estar produciéndose un cambio, a medida que cada vez más científicos 
se preguntan si estos lenguajes deben separarse de un núcleo cognitivo. Michael THAUT, 
catedrático de música y catedrático de neurociencia, es uno de ellos. Sostiene que “el 
cerebro piensa en múltiples lenguajes” y que “la música y las artes en general se 
proponen ahora como precursoras y prerrequisitos cognitivos del desarrollo de funciones 
cognitivas superiores y de la aparición del lenguaje verbal” (THAur, 2009, pág. 2). 

El trabajo de Vea no es solo motivo de esperanza, sino también de entusiasmo. 
Examina nuevas perspectivas teóricas y muestra su relevancia para el campo de la 
educación infantil y, en realidad, para toda la educación. El entusiasmo lo produce lo que 
se ha hecho hasta ahora y el potencial para trabajos futuros, explorando nuevas 
perspectivas teóricas y poniéndolas en marcha. Es obvio que Vea no cuenta un proyecto 
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lineal, con un principio, una parte media y un fin, sino un proyecto rizomático sin 
principio ni fin, en el que uno siempre está en medio, con aperturas y líneas de vuelo, 
dispersándose en muchas direcciones. 

Vea insinúa algunas posibles direcciones que explorar, que pueden llevarnos a 
comprender mejor lo que ocurre cuando aumentan las conexiones, la intensidad y el 
afecto. Creemos que hacen falta nuevas perspectivas teóricas para explicar de forma más 
completa lo que ocurre en las escuelas de Reggio. ¿Qué pueden ofrecer, por ejemplo, las 
teorías del caos y de la complejidad? 

Un libro como este, que ofrece esperanza, a partir de su interpretación de lo que ya se 
ha hecho, y entusiasmo al dejarnos atisbar lo que aún está por venir, es muy especial y 
muy valioso. 
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CAPÍTULO PRIMERO 


Introducción 


Pero el taller era, ante todo, un lugar de investigación (...). Siempre hemos considerado un privilegio ser 
capaces de encontrar los múltiples y fascinantes juegos a los que puede jugarse con imágenes: convertir 
una amapola en una mancha, una luz, un ave en vuelo, un fantasma iluminado, un manojo de pétalos rojos 
en un trigal verde y amarillo... 

(MALAGUZZI, 1998 i, págs. 74-75.) 


Poco se ha contado hasta la fecha de los talleres de las escuelas municipales de Reggio 
Emilia para niños y niñas desde 3 meses a 6 años y su contribución a la construcción de 
una identidad pedagógica en las escuelas. Han comentado los talleres personas ajenas al 
grupo que trabajan en Reggio Emilia, pero, de la misma Reggio, solo ha hablado de ellos 
Loris MALAGUZZI en unas breves páginas sobrias y encantadoras, en: The Hundred 


Languages of Children i (MALAGUZZI, 1998, págs. 49-97). Él encomendó a los talleres 
de las escuelas una misión que encerraba un deseo: que el taller actuara como garante de 
la frescura y originalidad de un acercamiento a las cosas. 

Ahora, después de treinta años en el taller de la scuola comunale dell'infanzia Diana, 
me gustaría hablar de los talleres (para los lectores y lectoras que no los conozcan, 
termino este capítulo con una corta nota). No pretendo situarlos rigurosamente en un 
contexto histórico ni propongo un relato autobiográfico. Lo que propongo, a través del 
filtro de los recuerdos de mi experiencia personal, es una reflexión sobre la aportación 
pedagógica que la presencia de un taller y el trabajo de una tallerista pueden hacer a las 
escuelas y al trabajo educativo en general, la medida en que los “lenguajes” expresivos 
pueden ser ventajosos y evolucionar cuando están entretejidos en una pedagogía que los 
considera importantes para los procesos del conocimiento. 

A falta de precedentes, las maestras con formación en arte, como yo misma, que 
entraron a trabajar en las escuelas municipales de Reggio Emilia recibieron la 
denominación de “talleristas”. Este nombre se inventó para denominar un tipo de trabajo 
completamente nuevo, y contiene una referencia clara e inmediata a la naturaleza de ese 
trabajo. 

El término “taller” rememora románticamente los estudios de los artistas bohemios y, 
en el pensamiento pedagógico de Reggio, se ha revisado y reinterpretado para hacerlo 
sinónimo de aquellos lugares en los que el trabajo de proyectar —progettare— se asocia 
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con cosas como tomar forma a través de la acción; lugares en los que el cerebro, las 
manos, las sensibilidades, la racionalidad, la emoción y la imaginación trabajan juntos en 
íntima cooperación. Nuestro lenguaje cotidiano contiene e implica una serie infinita de 
significados virtuales que hacen emerger a intervalos las corrientes culturales y las 
oleadas emocionales, asignándoles valores y significados nuevos. En la pedagogía 


internacional conectada con Reggio Children Y, el término “taller”, junto con la presencia 
de las o los talleristas en las escuelas, ha llegado a tener un valor claro y compartido. 
Indica la presencia de algo que da una dirección al pensamiento educativo, cuya 
dimensión estética cobra una importancia nueva y un valor pedagógico y cultural 
apreciable. 

He dividido este libro en capítulos que versan más en concreto sobre determinados 
temas que, a mi modo de ver, representan la filosofía de Reggio, vista desde el taller. He 
evitado generalizar y repetir ideas bien conocidas en la actualidad. Otras personas están 
en mejor situación para hacerlo y, en algunos casos, ya lo han hecho. 

Me gustaría destacar la cultura del taller y algunos de sus rasgos distintivos; una cultura 
que ha sido capaz, junto con los niños, las maestras, las pedagogas y las familias, de 
producir una forma de confrontación mutua y diálogo —en italiano hablamos de 


“confronto”l— entre distintos enfoques y formas de pensar que han demostrado estar 


rebosando posibilidades y potencialidades que se desarrollan en la práctica educativa de 
las escuelas de Reggio Emilia. 

En este libro aparecen otras muchas voces diferentes de la mía: pedagogas, maestras, 
talleristas, arquitectos, artistas gráficos y políticos. Por ejemplo, se pueden oír las voces 
de dos pedagogas que hablan juntas en el Capítulo IV, la voz de un administrador en el 
Capítulo V y a dos arquitectos que conversan con tres pedagogas en el Capítulo VII. Sus 
inteligentes aportaciones enriquecen mis opiniones y, a pequeña escala, representan el 
trabajo de entrelazado e intercambio de opiniones entre personas con distintas 
competencias, que constituye la base del trabajo en los nidos y escuelas de Reggio 
Emilia. Son solo una pequeña parte de la multitud de personas que han contribuido a 
construir nuestra realidad: los niños, las personas que trabajan en los nidos y en las 
escuelas, las pedagogas, los políticos y las familias. Estas conversaciones, que fueron 
grabadas, transcritas y corregidas para mantener el ritmo de la conversación hablada, han 
tenido que recortarse porque eran demasiado largas en relación con el espacio disponible. 
La selección no ha sido fácil y espero que pueda notarse la agudeza y la pasión de las 
personas intervinientes. 

Las aportaciones tomadas de los distintos autores y autoras citadas en este libro no 
deben considerarse como una mera colección de citas eruditas. Los pensamientos de 
estas personas han sido mis compañeros de viaje mientras escribía. Creo que, cuando 
examinamos un tema determinado, encontramos a menudo en el material expresiones y 
pensamientos que se acercan mucho a nuestra propia forma de pensar y la clarifican; una 
especie de mesa redonda virtual que, a veces, puede ser divertida. 
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Me gustaría especificar solo una cosa más. En este libro, he alternado con libertad 
ideas personales con ejemplos de la práctica escolar que comunican más claramente el 
papel que tiene el taller, para evitar que quede relegado o mal interpretado por la mirada 
tradicional de la escuela y de la cultura. Para mayor claridad y para mantener el ritmo de 
la lectura, en estas narraciones he utilizado un estilo diferente. 


Nota sobre el taller 


Los talleres, como espacios y oportunidades técnicas y expresivas, están presentes 
tanto en los nidos como en las escuelas de la infancia; sin embargo, la persona de la 
tallerista solo está presente en las escuelas de la infancia. Esto no se debe a que 
interpretemos que el papel de la tallerista sea poco importante en el caso de los niños y 
niñas pequeños, sino porque se considera, simplemente, que las talleristas son demasiado 
caras tanto para las escuelas como para los nidos, que tienen unos costes de 
mantenimiento elevados. No obstante, el proyecto pedagógico de O a 6 años ha hecho 
posible que tengan lugar intercambios de competencias entre los nidos y las escuelas de la 
infancia, y esto es claramente visible en los nidos de Reggio. 

Espero que la lectura del libro dé, al menos en parte, una idea de lo que es un taller. 
Para los lectores y lectoras que nunca hayan visitado las escuelas municipales de Reggio 
Emilia, presento a continuación una breve descripción de las mismas. 


L 


Figura 1.1. El taller y la tallerista (la autora: Vea VECCHI) en la scuola comunale dell'infanzia Diana. 


Trabajando con las posibilidades que ofrece el espacio arquitectónico, el taller debe ser 


48 


suficientemente amplio como para que haya varios niños y actividades y que éstos y 
éstas estén conectados, visualmente o de otra manera, con el resto de la escuela. Ha de 
estar adecuadamente equipado: mesas, contenedores de materiales, ordenador, 
impresora, cámaras digitales, caballetes para pintar, superficies para trabajar con arcilla, 
un horno para el trabajo cerámico, un magnetófono, un microscopio y otros 
equipamientos, dependiendo de los fondos disponibles. Junto con el material digital, 
habrá gran cantidad de materiales tradicionales: diferentes tipos de colores para pintar y 
dibujar de distintas consistencias y matices; arcilla negra, blanca y roja, óxidos de 
diferentes colores, pinturas para los trabajos de cerámica; alambres de distintos grosores, 
cúteres, materiales reciclados y desechados... y mucho más. Herramientas y materiales 
que hacen posible que los niños tengan experiencias en las que su pensamiento adopte 
diferentes formas (visual, musical, danza, verbal). 

La tallerista es una persona con formación artística que llega a la escuela mediante 
oposición. No tiene formación educativa: no tiene título de magisterio. Su desarrollo 
profesional y su trabajo con los niños en las escuelas cuentan con un sólido apoyo a 
través de las relaciones con las maestras y pedagogas y determinadas actividades 
concretas como la documentación de las experiencias. 


i Las páginas se refieren a la 2.* edición en inglés de: EDWARDS, C.; GANDINI, l y FORMAN, G. (eds.) (1998): 
The Hundred Languages of Children. The Reggio Emilia Approach Advanced Reflections. Westport (CT. 
EE.UU. ): Ablex Publishing Co. La edición italiana es: Z cento linguaggi dei bambini. L'approccio di Reggio Emilia 
all'educazione dell'infanzia. Bérgamo: Edizioni Junior, 1993/2010. (N. del T.) 

li Hay versión en castellano: MALAGUZZI, L. (2001), La educación infantil en Reggio Emilia. Barcelona: 
Octaedro-Rosa Sensat. 

ii Reggio Children, s.r.. — Centro Internazionale per la difesa e la promozione dei diritti e delle potenzialità del 
bambini e delle bambine es, según se define a sí misma, “una sociedad de capital mixto público-privado, nacida en 
1994, a iniciativa de Loris MALAGUZZI y a petición de un comité de ciudadanos, para gestionar los intercambios 
pedagógicos y culturales iniciados hace tiempo ya entre las instituciones para la infancia del Ayuntamiento de 
Reggio Emilia y numerosos docentes, investigadores y estudiosos de todo el mundo” (véase la página web: 
http://www.reggiochildren.it/identita/). (N. del T.) 

1 El italiano “confronto” es completamente opuesto al inglés “confrontational”, aunque a veces pueda suponer 
confrontarse con algo. Es buscar a las personas porque queremos su punto de vista o “mirar” algo que somos o 
hacemos “a la luz de” otra forma de ser o hacer. Es un concepto importante en Reggio. 
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CAPÍTULO O 


Estética/poética 


Sería verdaderamente ingenuo imaginar que la mera presencia de una tallerista pudiera 
suponer un cambio importante en el aprendizaje si la cultura del taller y la cultura 
pedagógica no se “escucharan” recíprocamente o no fueran ambas de calidad. La 
introducción de un taller en una escuela significa que probablemente aumente la cantidad 
de materiales disponibles para uso de los niños y que mejoren las técnicas y las 
cualidades formales de los productos finales. Sin embargo, ante todo es un enfoque en el 
que la relación con las cosas debe activarse a través de ciertos procesos en los que la 
dimensión estética tiene una presencia significativa, fundamental. 

A mi modo de ver, una premisa indispensable de las ideas acerca del taller es la 
reflexión sobre el papel de las dimensiones estéticas en el aprendizaje y en la educación 
en general y un tema que merece una evaluación y una comprensión más profundas. 
Resulta difícil, pero, como mínimo, hay que mencionarlo porque, entre las características 
más originales de la pedagogía de Reggio, está la aceptación de la estética como una de 
las dimensiones importantes de la vida de nuestra especie y, en consecuencia, también de 
la educación y del aprendizaje. Aunque en las escuelas de Reggio pueda sentirse 
inmediatamente el papel de la dimensión estética, suele ser cierto lo contrario y el mundo 
de la educación suele guardar las distancias con respecto a esta cuestión. No creo que sea 
posible comprender realmente la pedagogía de Reggio sin prestar la atención debida a 
esta cuestión, una cuestión que puede enfocarse desde diversos puntos de vista y 
estudiarse de distintas maneras. Por mi parte, la expondré principalmente con la idea de 
prestar mucha más atención al papel del taller y de la tallerista en los centros de 
educación y en el aprendizaje. 

No cabe duda de que es difícil decir sencilla y claramente a qué queremos referirnos 
con la expresión dimensión estética. Quizá sea, en primer y fundamental lugar, un 
proceso de empatía que relaciona al Yo con las cosas y las cosas entre sí. Es como un 
delgado hilo o aspiración a la calidad que nos hace escoger una palabra en vez de otra, y 
lo mismo con respecto a un color o matiz, determinada pieza de música, una fórmula 
matemática o el sabor de una comida. Es una actitud de cuidado y atención en relación 
con las cosas que hacemos, un deseo de significado; es curiosidad y asombro; es lo 
opuesto a la indiferencia y al descuido, a la conformidad, a la ausencia de participación y 
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de sensibilidad. 

Ciertamente, la dimensión estética no es solo estas cosas. En el nivel de la educación, 
merece que se le dedique un pensamiento profundo y yo estoy segura de que su 
presencia, junto con la conciencia de ella, elevaría tanto la calidad de las relaciones con el 
mundo como la de los procesos de aprendizaje en las escuelas y en la educación. Con la 
ayuda de algunos relatos a modo de ilustración, trataré de argumentar que la percepción 
sensorial, el placer y la capacidad de seducir, lo que MALAGUZZI llamaba la “vibración 
estética”, pueden convertirse en activadores del aprendizaje; que pueden apoyar y 
alimentar unos tipos de conocimiento que no se basan únicamente en la información, y 
que, evitando simplemente las categorías definibles, pueden conducir a la empatía y a 
una relación sensible con las cosas que crean conexiones. 

Creo que, al entrar en las escuelas municipales de Reggio Emilia, todo el mundo siente 
que la presencia de un taller y una tallerista hace que los ambientes físicos estén 
especialmente bien cuidados, incluyendo los sorprendentes productos y documentación 
de niños y maestras. Sin embargo, no todos los visitantes aprecian del todo su positivo 
valor educativo. Es necesaria la reflexión para comprender hasta qué punto el 
reconocimiento de la estética en Reggio Emilia no solo influye en esas apariencias, sino 
en una forma de “hacer” escuela y, consiguientemente, en el aprendizaje de niños y 
adultos y en la filosofía pedagógica. Esta es la parte más difícil de contar de la historia y 
trataremos de hacerlo por medio de ejemplos y de la experiencia personal. 


La estética como metaestructura 


Es también para clarificar desde el principio que, para nosotras, educadoras en Reggio, 
cada disciplina o, más bien, lenguaje está configurado por la racionalidad, la imaginación, 
la emoción y la estética. Las culturas que separan rígidamente estas cualidades y 
procesos de pensamiento tienden inevitablemente a sustraer parte de los procesos de las 
diversas disciplinas o lenguajes. Reconocen la parte racional de un ingeniero, la parte 
imaginativa de un arquitecto, la parte cognitiva de un matemático, la parte expresiva de 
un artista, etcétera, como categorías simples y simplificables. 

En este acto de fragmentación y exclusión de algunos de los procesos que, repito, 
pertenecen a la forma de pensar de nuestra especie y constituyen una herencia biológica 
que probablemente sea ancestral, los recursos culturales se reducen efectivamente y se 
produce el consiguiente empobrecimiento de la calidad general de los conceptos y del 
pensamiento. 

La racionalidad sin sensibilidad ni empatía, como la imaginación sin cognición ni 
racionalidad, crean un conocimiento humano parcial, incompleto. 

Diversos filósofos y pensadores, al considerar la estética, la han situado en la zona 
fronteriza de tensión y proximidad que existe entre lo racional y lo imaginativo, entre lo 
cognitivo y lo expresivo. Esta tensión y esta proximidad tienden a aportar un mayor 
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grado de integridad al pensamiento. Gregory BATESON define el sentido estético como 
“ser sensible a la estructura que conecta” (BATESON, 1979, pág. 9) y añade: “La 
estructura que conecta es un metamodelo. Es un modelo de modelos” (BATESON, 1979, 
pág. 11), que hay que considerar “primordialmente (signifique esto lo que signifique) 
como una danza de partes interactivas” (BATESON, 1979, pág. 13). Unas páginas más 
adelante, cita un descubrimiento de GOETHE: “un importante botánico que tenía una gran 
habilidad para reconocer lo no banal (p. ej., reconocer las estructuras que conectan). 
Todo esto hizo reforzar el vocabulario de la anatomía comparativa bruta de las plantas 
con flores” (BATESON, 1979, pág. 13). Tomando las hojas como ejemplo, GOETHE decía 
que la terminología utilizada para nombrar sus diversas partes era insatisfactoria, con 
palabras demasiado abstractas, demasiado alejadas de las relaciones importantes. Decir 
“tallo” tiene poco significado si no se coloca en una relación de crecimiento y vida con 
otros elementos vitales. 


“Un tallo es lo que lleva hojas”. 
“Una hoja es lo que tiene un brote en su axila”. 
“Un tallo es lo que una vez fue un brote en esa posición”. 
(BATESON, 1979, pág. 17.) 


BATESON comenta estas fórmulas botánicas con una consideración más general: “Las 
formas de los animales y plantas son transformaciones de mensajes” (BATESON, 1979, 
pág. 18). 

También yo trataré de utilizar el mundo de las plantas en apoyo de mi tesis. Parece 
que las hojas son un tema favorito para el trabajo escolar por diversas y justificadas 
razones. Sin embargo, con frecuencia y demasiado rápidamente, las hojas se convierten 
en cadáveres de hojas, notablemente apartadas del “pulso de vida” que no debe perderse 
en el transcurso de una investigación, sea en dibujo, ciencias naturales u otra cosa. 

Dibujar de cerca una hoja y considerarla como un organismo vivo genera un 
sentimiento de empatía que mantiene elevado el nivel de interés de los niños (y de los 
adultos) durante largos períodos de tiempo. Da a los ojos unas lentes de “solidaridad” 
que, al final, aportan a menudo una orientación a las formas de ver y de pensar, 
modificando procesos de comprensión de la hoja en cuestión y, al mismo tiempo, la 
calidad de la comprensión de todo el mundo vegetal (véanse las Figuras 2.1, 2.2, 2.3). 
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Figura 2.1. Dibujo de un árbol. “Creo que los árboles están vivos porque hacen manzanas, hacen hojas, hacen 
viento”. Marco, de 4 años. Scuola comunale dell’ infanzia Diana. 


Figura 2.2. Árboles de arcilla con raíces. “Las raíces son muy, muy importantes porque son el cerebro del 
árbol”. Giuseppe y Giulia, de 5-6 años. Scuola comunale del infanzia Diana. 


53 


“ 


Figura 2.3. Una semilla abierta en un árbol. “La semilla ya sabe cómo va a ser”. Vittorio, de 3 años y 6 meses. 
Scuola comunale dell'infanzia Diana. (En la parte inferior de la imagen se observa el pequeño feto del árbol 
que contiene la información del ADN.) 


Como dije antes, no resulta sencillo demostrar estas afirmaciones. En los productos 
finales, quienes, como yo misma, tienen formación en arte y poseen conocimientos de 
los lenguajes visuales pueden escoger —en dibujos, esculturas, lenguaje verbal— signos 
de una relación entre artista y hoja que es cultural y emocionalmente compleja. En lo 
tocante a las cualidades formales de los productos finales, este enfoque complejo 
confiere a los dibujos y a otras formas de representación derivadas de diferentes técnicas 
y materiales un tipo particular de sensibilidad y originalidad que raramente se encuentra 
en otra parte. Una actitud empática, la simpatía o antipatía hacia algo que no 
investigamos con indiferencia, produce una relación con lo que nos lleva a introducir un 
“soplo de vida” en las exploraciones que llevamos a cabo. Este “soplo de vida” es lo que 
a menudo suscita intuiciones y conexiones entre elementos no relacionados para generar 
nuevos procesos creativos. 


La estética como activadora del aprendizaje 


Me gustaría mencionar brevemente el punto de vista de KANT —con la inevitable 
superficialidad impertinente a la hora de enfrentarse con uno de los indiscutibles prodigios 
de la filosofía—, que considera la estética como un área fronteriza en la que “razón e 
imaginación no coinciden excepto en una tensión” (DELEUZE, 2000, pág. 9). KANT y otros 
autores hablan del pensamiento como una especie de umbral móvil, un continuo ir y 
venir entre el reto y la reinvención, reformulando las estructuras y dominios de diversas 
facultades, y de cómo esta tensión es a menudo fuente de paradigmas renovados y, en 
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consecuencia, productora de creatividad. 

Si creemos estas afirmaciones —que, naturalmente, requerirán nuevas valoraciones y 
profundizaciones—, podemos establecer una primera conexión básica: si la estética 
promueve la sensibilidad y la capacidad de conectar cosas muy alejadas entre sí y si el 
aprendizaje tiene lugar a través de nuevas conexiones entre elementos muy diferentes, 
la estética puede considerarse como un importante activador del aprendizaje. Aunque 
todas estas cosas solo sean parcialmente ciertas, es difícil comprender por qué la 
dimensión estética suele estar tan alejada del mundo de la escuela, ser tan extraña a la 
experiencia formativa de los futuros maestros y pedagogos. 

Dije antes que sería ingenuo pensar que la presencia de un taller y de una tallerista sea 
suficiente para garantizar que la dimensión estética llegue a ser una activadora del 
aprendizaje. Es preciso un diálogo continuo entre un taller de calidad y una pedagogía 
que sea sensible a los “lenguajes poéticos” y, al mismo tiempo, consciente de que a 
menudo estos se caracterizan por una forma diferente de ver, más profunda, anticipando 
el futuro, con el fin de construir espacios innovadores de gran interés para la educación y 
el aprendizaje. 

Dado que me refiero a menudo a los “lenguajes” y a los “lenguajes poéticos”, debo 
aclarar en esta primera fase a qué me estoy refiriendo. En la pedagogía de Reggio, se ha 
optado por extender el término “lenguaje” más allá de lo verbal y considerar los 
lenguajes como las distintas formas utilizadas por los seres humanos para expresarse: 
lenguaje visual, lenguaje matemático, lenguaje científico, etc. En una conversación sobre 
la relación entre la pedagogía y el taller, Claudia GIUDICI, pedagoga, lo exponía así: 
“Cuando hablamos de lenguajes, nos referimos a las distintas maneras en que los niños 
(seres humanos) representan, comunican y expresan su pensamiento por diferentes 
medios y sistemas simbólicos; los lenguajes, por tanto, son las fuentes u orígenes del 
conocimiento”. Los lenguajes poéticos son formas de expresión marcadamente 
caracterizadas por los aspectos expresivo o estético, como la música, el canto, la danza o 
la fotografía. 

La forma particular de observación educativa y la documentación de los 
procedimientos utilizados en las escuelas de Reggio durante algún tiempo dan fe de la 
fértil relación entre los lenguajes poéticos y la pedagogía. Durante la documentación y el 
análisis de los procedimientos, la dimensión estética expresa su poderosa energía y pone 
de manifiesto su capacidad de establecer nuevas conexiones. En las páginas siguientes, 
trataré de presentar relatos que aclaren esto. 

Creo que las escuelas, en general, no tienen en cuenta la dimensión estética del 
aprendizaje porque, en la inmensa mayoría de los casos, lo consideran superfluo, quizá 
agradable, pero innecesario y no indispensable. Se plantea una duda: ¿es posible que el 
enfoque más libre de los problemas y la irreverencia hacia formas consolidadas de 
conocimiento —+típicas de quienes trabajan con la estética— representen unos 
componentes potencialmente subversivos para la cultura y la educación tradicionales? 
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Con frecuencia, la educación tradicional se ha basado en unos paradigmas rígidos, 
inmutables con el paso del tiempo y sin dudas ni incertidumbres. El sentido estético se 
alimenta de la empatía, una intensa relación con las cosas; no encaja las cosas en 
categorías rígidas y, en consecuencia, puede constituir un problema cuando la 
certidumbre y la simplificación cultural son excesivas. 


La belleza como aspiración y derecho de la especie 


Quizá una cuestión importante que aceptar sea que la búsqueda de la belleza forma 
parte de nuestra especie de un modo profundo y natural y que constituye un elemento 
importante de nuestra humanidad, una necesidad primaria. Un vistazo rápido y 
superficial a la historia de la humanidad es suficiente para hallar en objetos de todas las 
épocas y culturas, que han llegado hasta nosotros la presencia constante del cuidado 
puesto en la forma y de la atención dispensada a la dimensión estética. Los gestos de 
cuidado, la investigación sobre la calidad de la forma y la belleza quedan testimoniados 
por objetos que no solo son grandes obras de arte, sino adornos para el cuerpo y objetos 
sencillos de uso cotidiano. Esta forma de inspiración se encuentra en todos los pueblos y 
culturas, pasados y presentes: hacer estético, entendido y experimentado como un filtro 
para interpretar el mundo, una actitud ética, una forma de pensar que requiere cuidado, 
gracia, atención, sutileza y humor, un enfoque mental que va más allá de la simple 
apariencia de las cosas para destacar aspectos y cualidades inesperados. La cultura 
dominante en la actualidad menosprecia con demasiada frecuencia esta aspiración a la 
belleza y al encanto, subestimando las significativas repercusiones psicológicas y sociales 
de tal actitud. 

Tampoco es cómodo ni sencillo hablar de belleza y de estética en un mundo afligido 
por la injusticia, la pobreza, la represión y la crueldad. La belleza y la estética pueden 
parecer unas ideas tan efímeras y alejadas de nuestra vida cotidiana que nos sintamos 
casi avergonzados de hablar de ellas. Al mismo tiempo, podemos tener la sensación de 
que contrarrestan su aparente fragilidad con una fuerza y una resistencia extraordinarias 
que se derivan de esta misma fragilidad intrínseca. 

Me gustaría citar las ideas de dos autores diferentes que reflejan los aspectos más 
dramáticos de esta contradicción. La primera, de George STEINER, es terriblemente cierta 
y preocupante: “el fascismo y el apocalipsis de Auschwitz no surgieron en un desierto, 
sino en el centro de la elevada cultura de Europa. Solo 200 metros separan el jardín de 
Goethe de las puertas de Buchenwald” (STEINER, 2006, pág. 43). La otra es de Andrea 
BRANZI, que escribe: “La cuestión de la estética es el grave problema político del futuro, 
en el sentido de que o bien este sistema demuestra que es capaz de menor fealdad o está 
destinado al fracaso social y a la negación política” (BRANZI, 1997, pág. 25). 

Como otras muchas personas, creo personalmente que la belleza y la estética son 
recursos generativos para mujeres y hombres y que proponerlas como derechos 
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inalienables y fundamentales beneficiaría en gran medida a toda la humanidad. 


Poética 


En una reunión informal celebrada en una escuela municipal durante una de sus visitas 
más recientes a Reggio, el estudioso Jerome BRUNER comentó que, en sus clases, prefiere 
reemplazar la palabra “estética” por “poética”. La afirmación me sorprendió mucho, no 
solo por tratarse de palabras de un gran maestro como BRUNER, sino porque también me 
hizo sentir la palabra “poética” como menos abstracta, menos majestuosa, casi más 
humanamente sensible. 

La Poética de ARISTÓTELES trasciende los confines concretos de la producción poética 
particular (las representaciones teatrales) y sus reflexiones filosóficas asumen significados 
que pueden extenderse a toda comunicación humana en la que se expresen cualidades 
poéticas. La palabra “poética” se amplía hasta incluir todos los lenguajes de las artes, 
estructuras de conocimiento y procesos subyacentes. “Estética” y “poética” son términos 
diferentes que describen conceptos y procesos muy próximos entre sí. En términos 
simplificados, podríamos decir que la “estética” es un sistema de valores y la “poética” 
un proyecto de valores de carácter más subjetivo en el que “la tarea del poeta no es decir 
lo que ha tenido lugar, sino lo que podría tener lugar” (ARISTÓTELES, 2007, pág. 3) y en 
el que la creatividad y el rigor caminan juntos. El pensamiento creativo se desarrolla 
cuando investiga a sabiendas “cómo deben estar compuestas las tramas para que el 
poema salga perfecto” (ARISTÓTELES, 2007, pág. 19). 

¿De qué manera han contribuido la dimensión estética y la poética a la identidad de las 
escuelas municipales de Reggio Emilia? ¿A través de qué canales se han mostrado más 
incisivas? ¿Cómo ha añadido ciertos valores a la pedagogía tradicional la presencia del 
enfoque poético? ¿Se corre el riesgo de un esteticismo superficial, una fachada estética, 
situación de la que nos acusan de vez en cuando algunas personas, en particular 
pedagogos? Estas son algunas de las preguntas a las que trataré de responder y con 
respecto a las cuales presentaré mi punto de vista en diversos capítulos del libro. 


El sentir estético 


Merece la pena recordar una vez más que el sentir estético, connatural a nuestra 
especie, se extiende con facilidad a distintos campos del saber e invade transversalmente 
distintas disciplinas. No está conectado exclusivamente con el arte, sino que se convierte 
en una “forma de investigar, una clave de interpretación, un lugar de experiencia”. 
Cuando los matemáticos admiten que a menudo, de entre diversas hipótesis, escogen la 
que presenta la fórmula más elegante y bella, están confirmando efectivamente esta 
actitud. He aquí algunos ejemplos. 

Primo LEVI, químico y escritor, definía la estructura de un material (4llosan) como 
“elegante” y comentaba: “trae a la mente algo sólido, algo adecuadamente conectado”, 
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añadiendo: “decir “bello” es decir “deseable”” (LeEv1, 1994, pág. 182). Paul DIRAC, uno de 
los fundadores de la mecánica cuántica, decía que “una ley de la física debe poseer 
belleza matemática” (en: ATIYAH, 2007, pág. 47). Hermann WEYL, otro matemático, 
escribía: “creo que determinadas cualidades inherentes a las matemáticas acercan más 
esta materia a las artes creativas que a otras disciplinas experimentales” (en: ATIYAH, 
2007, pág. 47). 


Creo que la mejor manera de explicar lo que los matemáticos quieren decir mediante el concepto de 
belleza es comparando las matemáticas con la arquitectura. La arquitectura extrae muchas de sus 
cualidades de su impacto visual global, de la naturaleza artística de su diseño, de la ingeniería que subyace a 
su estructura y el sofisticado cuidado por el detalle en la decoración. Diversos expertos trabajan de forma 
concurrente en diferentes partes de una construcción que acaba impregnada por la constante tensión entre 
la estética y la funcionalidad. Las matemáticas pueden verse a la misma luz: una construcción abstracta, 
cuya elegante estructura expresa un proyecto global de extrema belleza en el que el refinamiento del detalle 
puede admirarse en su intrincada argumentación y cuya solidez se refuerza constantemente merced a una 
técnica rigurosa y la utilidad intrínseca de sus innumerables aplicaciones. Tanto en matemáticas como en 
arquitectura, es posible hacer una lista de cualidades cuya suma crea belleza: elegancia, precisión, 
profundidad. Al final, no obstante, la estética de las matemáticas solo comienza a existir cuando se hace 
visible a nuestros ojos. 

(ATIYAH, 2007, pág. 47.) 


Hay ejemplos similares en todas las profesiones y disciplinas. Al mismo tiempo, sin 
embargo, hay que reconocer que, como en todas las actividades culturales, hay que 
apoyar y defender el sentir estético con constancia. 

Cuando, al final de la década de 1960, Loris MALAGUZZI optó por introducir en cada 
escuela municipal un taller organizado por una persona con formación en arte, su 
decisión fue y es más revolucionaria de lo que pudiera parecer a primera vista, porque 
inauguró una nueva forma de ver las escuelas y los procesos de aprendizaje, en 
comparación con las ideas al uso y la tradición pedagógica. Estamos hablando de una 
visión diferente de los problemas. 

Sin reducir su valor, tenemos que trascender los materiales y las técnicas introducidas 
en las escuelas por el taller, aunque sean extremadamente importantes para los procesos 
que promueven y su adquisición de competencias. Debemos trascender los materiales y 
las técnicas para detenernos y observar los procesos de empatía y las intensas relaciones 
con las cosas que promueve el taller, para pensar en cómo son capaces las talleristas de 
proponerse como garantes del hecho de que una parte expresiva, emocional, además de 
una parte racional, cognitiva, esté siempre presente en cada disciplina o lenguaje. 

En la experiencia de los talleres y el trabajo con los lenguajes visuales —por naturaleza 
sensibles y próximos a los otros lenguajes poéticos— de Reggio, la dimensión estética ha 
encontrado una expresión significativa y tangible a través de los ojos, los oídos y las 
manos que son capaces simultáneamente de construir y de emocionarse. 


Sugerencias desde el arte 
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El taller toma muchas sugerencias de las artes, tanto pretéritas como contemporáneas. 
No se detiene tanto a mirar los productos como a captar las sugerencias que nos hacen 
los artistas, con sus sensibles antenas, a través de sus obras de arte. Para entenderlo 
mejor, pondré algunos ejemplos: 


e la calidad y la transformación de la luz durante el día (particularmente evidente 
en Los nenúfares de Monet); 

e el signo (gráfico o pictórico) como escritura, y narración; 

e el hecho de que un sujeto nunca se presente a sí mismo a través de una única 
faceta, sino de múltiples puntos de vista, no como un total de estos, sino con una 
identidad compleja; 

e cómo canta y se expresa el color a través de diversos matices hasta alcanzar el 
punto de expresar una singularidad cromática, como en las obras de Klein; 

e materiales percibidos como sustancia cromática, como en las obras de Burri; 

e el body art en el que la corporeidad se convierte en gesto, ritmo y participación 
total; 

e el videoarte, en el que el tiempo y el movimiento forman parte de la obra; 

e la música ambiental, en la que el contraste tradicional entre sonido y ruido se 
pierde y mediante la escucha sensible, la vida cotidiana se transforma en música; 

e las fotografías de Luigi Ghirri, en la que la forma y el concepto son abstractos y 
el color se convierte en sonido cromático; 

e el arte conceptual, en el que la metáfora se convierte en narración; 

e y podríamos añadir otros ejemplos. 


Podría extenderme porque hay verdaderamente muchos, muchos ojos, oídos, gestos, 
emociones, percepciones y formas de protesta que ofrecen generosa y a veces 
airadamente, el arte y los artistas. 

Conviene entender que las sugerencias no se sitúan solo en un nivel puramente formal. 
En cambio, se materializan en nuevos conceptos y nuevos tipos de relaciones con el 
mundo, igualmente numerosos, que es por lo que las referencias al mundo del arte y sus 
valores deben, por encima de todo, ser reexperimentadas y reinterpretadas en las formas 
de trabajar de los maestros y en los imaginarios de los niños. Estos procesos de 
intercambio, vecindad y parentesco con el mundo del arte han dado lugar a unas formas 
de trabajar y a unas estructuras para la práctica educativa, y han generado una cultura y 
un enfoque de las cosas que rápida y visiblemente se difunden por toda la escuela: en el 
ambiente, en las propuestas de clase, en los procesos y en los productos finales. 

En un proyecto educativo, escuchar es una práctica difícil pero indispensable que hay 
que aprender. La tensión estética, con su empatía, en busca de relaciones y “estructuras 
conectoras”, junto con su elegancia, humor, provocaciones y no-determinismo, apoya 
este proceso de escucha. 
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Estetica/ética 


Nadie niega el riesgo de una actitud estética superficial, que puede encubrir contenidos 
frágiles o pobres. En la sociedad actual, se está produciendo un poderoso proceso de 
estandarización, basado en los modelos culturales dominantes transmitidos a través de los 
media y en los que la belleza se devalúa, intercambia y liquida con mucha frecuencia en 
sus formas más fútiles, superfluas y lujosas. Ciertamente, esta vergonzosa devaluación 
no puede atribuirse a la naturaleza de la dimensión estética; es el fruto de un 
malentendido o, peor, de una traición. Según nuestra forma de entender la palabra, la 
estética es promotora de relaciones, conexiones, sensibilidad, libertad y expresividad, y su 
cercanía a la ética parece natural. 

En términos educativos, yo hablaría de la necesidad de una unión inseparable, la más 
segura de las uniones para mantener a distancia toda forma de violencia y opresión, 
haciendo de la sensibilidad estética una de las barreras más fuertes para la violencia física 
y cultural. Dado que la experiencia estética es también principalmente la experiencia de la 
libertad, no es coincidencia que la investigación estética de vanguardia haya sido siempre 
y continúe siendo recibida con hostilidad por todas las dictaduras. 


Estética/epistemología 


Para llegar a la conclusión de estas breves reflexiones, me hice con un ejemplar de la 
conferencia pronunciada por el profesor Mauro CERUTI en Reggio Emilia. CERUTI, 
catedrático de filosofía de la ciencia de la Universita di Bergamo presidía la comisión 
que preparó las Indicazioni per il curricolo per la scuola dell'infanzia e per il primo 
ciclo d'istruzione (Orientaciones para el currículum de las escuelas de la infancia y del 
primer ciclo de Primaria), divulgadas en 2007 por el Ministerio italiano de Educación y 
aprobado para su uso en las escuelas de la infancia y de primaria. Debo decir que la 
lectura de sus palabras acerca de las orientaciones no pudo haberme hecho más feliz, 
porque, además de sus inteligentes reflexiones sobre las escuelas como lugares de 
investigación, en las últimas páginas (en una reflexión acertadamente sintética), CERUTI 
aborda el tema del arte como “profundamente epistemológico y pedagógico” y que el arte 
no debe estar “confinado al marco del museo; si es así, desaparece su potencial estético 
—y, en consecuencia, epistemológico—, porque el auténtico peligro está en museizar el 
arte”. Poco después afirma de nuevo: “epistemología y estética son sinónimos”. ¿Por 
qué? Quizá porque “hemos perdido incluso el significado de la palabra “estética”, en 
nuestra experiencia cotidiana y creo que en la actividad de la crítica, cuando la 
transformamos en una disciplina académica. Estética significa cuidar nuestra sensibilidad 
hacia las relaciones” (CERUTI, 2007). 

Encontré el mismo par de palabras estética-epistemología en un libro recientemente 
publicado sobre la morfogénesis sintética (“La generación de formas simuladas que nacen 
de algoritmos y de la biogenética y la generación de formas vivas artificiales que nacen de 
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recombinaciones de información genética”, BERARDI BIFO y SARTI, 2008) en la que nada 
puede anticiparse rigurosamente: 


[...] Lo que nos interesa es el punto en el que se encuentran la estética y la epistemología. Por eso, 
miraremos a través de la lupa que nos dan los artistas. [...] Debemos partir de la sensibilidad, de las 
percepciones físicas y conceptuales y también de la sensación de malestar que el íntimo entrelazado de las 
cosas provoca a veces en el tejido epidémico de la subjetividad. 

Cuando hablamos de estética, hablamos de nuestros cuerpos. Desde este punto de vista, podemos lograr 
una mejor comprensión de lo que entendemos por arte. La obra del arte es crear antenas. Antenas que 
perciban todo lo que es intolerable, incómodo, odioso y repugnante en el universo que nosotros hemos 
creado. Antenas capaces de armonizarnos con las felices constelaciones de la existencia, mostrándonos 
vías técnicas y epistemológicas de salida de la oscuridad, para liberarnos de la opresión, para disolver la 
violencia. 

En este sentido, nuestro libro es un libro de estética. Pero, al mismo tiempo, es un libro de 
epistemología. 

(BERARDI BIFO y SARTI, 2008, pág. 8.) 


Los autores añaden: “La epistemología es la ciencia que estudia los fenómenos de 
nuestras actitudes mentales, nuestras actitudes con respecto al conocimiento...” (BERARDI 
BIFO y SARTI, 2008, pág. 9). 

Solo puedo sentir entusiasmo por este emparejamiento de la epistemología y la estética 
al que se refieren personas de disciplinas diferentes, y retrotraer la experiencia estética a 
una experiencia de vida y de relaciones, retirándola de una zona demasiado solemne 
quizá y devolviéndola a los procesos cotidianos que nos ayudan a sentir cómo las cosas 
danzan juntas unas con otras. Mi súplica es que escuchemos cuidadosamente las 
muchas llamadas que se han hecho acerca de que no reflexionar entre el vínculo entre 
epistemología y estética, no considerarlas sinónimas, nos priva de un entendimiento más 
profundo de las cosas: “Me atengo al presupuesto de que nuestra pérdida del sentido de 
la unidad estética fue, simplemente, un error epistemológico” (BATESON, 1979, pág. 19). 
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CAPÍTULO HI 


Panorama general 


Una hipótesis irreverente 


En los últimos años, tanto en Italia como en otras partes de Europa y del mundo, han 
surgido muchos talleres, pero estos son externos a los currícula escolares. 
Indiscutiblemente, el hecho de su presencia es positivo, pero su función en relación con 
las escuelas es muy diferente de la de los talleres situados dentro de las escuelas, 
firmemente entrelazados con todas las demás disciplinas. 

Yo invito a reflexionar sobre la importancia que pueda tener una mayor presencia en 
las escuelas de unos lenguajes definidos, de manera un tanto simplista y arbitraria, como 
“expresivos” y a evaluar su importancia: lenguajes visuales, musicales y físicos; y, sobre 
todo, hasta qué punto la atención prestada a las cualidades expresivas y a la dimensión 
estética de todas las disciplinas puede contribuir a dar al conocimiento una dimensión 
más plena y humana. 

La cuestión que deberíamos plantear es hasta qué punto y de qué manera podrían 
cambiar los procesos de aprendizaje y enseñanza si la cultura escolar acogiera los 
lenguajes poéticos y la dimensión estética como elementos significativos para la 
construcción del conocimiento. La hipótesis hace que muchas personas sonrían como si 
se tratase de una petición surrealista; quizá porque esté muy alejada —demasiado alejada 
— de la realidad cotidiana. Ciertamente, existen escuelas que trabajan en esta dirección, 
pero se trata de casos aislados y, en cuanto al número, tienen una influencia limitada en 
la formación del conocimiento en el mundo. Sin embargo, esta hipótesis irreverente ha 
sido realizada en parte en los centros de educación infantil de Reggio Emilia, nuestras 
escuelas municipales, en los que es posible observar y reflexionar sobre el extraño e 
infrecuente fenómeno educativo que se ha construido. En vez de hablar en abstracto, el 
proyecto educativo de Reggio hace posible que yo comente situaciones reales, concretas 
y verificables. 

¿Por qué ha ocurrido esto en Reggio Emilia? Según el reciente ensayo de Andrea 
BRANZI sobre la ciudad, Reggio Emilia es un lugar innovador (el más innovador de Italia) 
porque encontramos aquí muchas culturas, tradicionales y nuevas, unidas por una pasión 
fuerte y natural por pensar y hacer, “una especie de energía natural que se manifiesta en 
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una forma muy sofisticada de espontánea vitalidad” (BRANZL, 2007, pág. 236). Me gusta 
pensar que así es verdaderamente y, desde luego, al tropezar con la pedagogía de Reggio, 
expuesta primero por Loris MALAGUZZI en una conferencia, y al entrar después en las 
escuelas y trabajar en ellas, quedé fascinada, envuelta quizá por la energía vital a la que 
alude BRANZI y por el sueño de un proyecto educativo en el que un bagaje profesional y 
cultural como el mío (un título del /stituto d’Arte di Modena y un certificado de aptitud 
para la docencia en educación artística e historia del arte que obtuve en Florencia) tomara 
forma y sentido; algo radicalmente opuesto a mi breve experiencia docente anterior en 
institutos de secundaria, en los que la asignatura de arte era considerada, y sigue 
siéndolo, de importancia secundaria. 

Aunque las escuelas de Reggio solo estaban iniciando su trayectoria educativa, 
entrando en ellas se podía sentir la energía, el optimismo de una comunidad que 
trabajaba con un elevado grado de conciencia social y ética; conciencia que, con los 
años, ha tomado forma en un fuerte imaginario común; para entender sus peculiares 
cualidades no basta con el simple análisis de las formas de educar y preparar a los 
maestros. Quizá la situación social y cultural del momento, o las palabras de MALAGUZZI, 
fueran capaces de motivar profundamente el trabajo reeducativo de niños pequeños que, 
generalmente, tiene muy poco reconocimiento social. Quizá existiera también una 
conciencia (una esperanza o una posibilidad) de que, mediante nuestro trabajo, 
estábamos contribuyendo a una idea del aprendizaje y del conocimiento distintas de las 
habituales entonces, muy poco interesantes culturalmente. 


Una multiplicidad de lenguajes 


Siempre he tenido la impresión de que, en el campo de la educación, el concepto de 
conocimiento ha de definirse de manera más profunda y con mayor conciencia, de 
forma que pueda desarrollarse y evolucionar en condiciones de mayor entusiasmo y 
vivacidad cultural, una especie de sensibilidad y rapidez instintivas para responder a 
estímulos culturales. Y, para definir mejor la palabra conocimiento, yo la combinaría con 
otras palabras como transdisciplinario (término propuesto por Edgar MORIN), 
coparticipación, solidaridad, humor, ternura, elegancia y por último, aunque no menos 
importante, belleza. 

Creo que, en un trabajo como el mío, que se ocupa de la educación, uno de los 
objetivos debe ser clarificar para qué tipo de conocimiento estamos trabajando. Quizá 
todo esto se haya afirmado antes muchas veces y lo hayan dicho personas con autoridad, 
pero eso no nos impide retomar el tema: que el desarrollo del pensamiento está limitado 
por unos sistemas de enseñanza que tienden a separar las diferentes disciplinas; al 
trabajar de este modo compartimentado, llegamos a romper la realidad en pequeñas 
piezas y hacemos que sea más difícil alcanzar una comprensión más general, más 
completa, de las cosas; que esta división pone obstáculos a las oportunidades de 
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aprehender elementos capaces de establecer las conexiones que constituyen el apoyo, los 
lazos fuertes, en las redes globales de conocimiento. 

Esto no debe interpretarse como una invitación a dejar de lado la necesaria y positiva 
profundidad del conocimiento de las disciplinas. Sin embargo, se corresponde con la idea 
de que el enriquecimiento de nuestro conocimiento de una disciplina debe llevar al deseo 
de conexión y diálogo con otras áreas del saber. Digo “debe” porque la separación inicial 
de disciplinas causa y apoya unas especializaciones aún mayores que, a fin de cuentas, 
acaban resultando miopes y no enriquecen en realidad ni la inteligencia individual ni la 
colectiva. Esta es una de las razones a la preferencia del uso de la palabra “lenguaje” en 
la pedagogía de Reggio Emilia en lugar del término “disciplina” y, como he explicado 
antes, cuando digo “lenguaje”, no solo me refiero a los lenguajes hablados, en el sentido 
tradicional en el que se utiliza la palabra, sino a todas las formas de comunicación a 
través de las cuales se lleva el pensamiento humano a reflexionar, excavar 
profundamente, hacer preguntas y elaborar interpretaciones en distintos campos, como la 
ciencia, la música, la arquitectura, la pintura, el cine, las matemáticas, etc., abarcando 
todos los ámbitos de la comunicación humana. 

Cada lenguaje tiene su propia gramática, su carácter específico, pero también tiene una 
estructura dispuesta para la comunicación y la relación. Cuando, en la pedagogía de 
Reggio, declaramos que un niño posee y “habla cien lenguajes”, nos referimos a las 
muchas posibilidades comunicativas con las que nuestra especie está equipada 
genéticamente, lanzamos la hipótesis de que los procesos de aprendizaje tienen lugar 
donde interactúan varios lenguajes (o disciplinas). Creo que las investigaciones y los 
descubrimientos realizados en el campo de las neurociencias, bien conocidos en la 
actualidad, han confirmado en qué medida nuestras mentes y sensaciones forman un 
continuo. En consecuencia, conscientes del hecho de que nuestras mentes y sensaciones 
existen en una conexión continua, creemos que las oportunidades y la libertad de analizar 
cada problema y situación complejos a través del filtro de más de un lenguaje, apoya una 
de las capacidades naturales, biológicas, del cerebro; y que estimular las relaciones entre 
procesos y el flujo de uno en el otro activa diferentes áreas de la estructura cerebral, 
dando así mayor riqueza al pensamiento. Comprendemos, no obstante, que estas 
capacidades biológicas necesitan contextos, materiales y ritmos adecuados, con el fin de 
alcanzar y expresar este crecimiento. 

Esas declaraciones nos han llevado a diseñar y planear nuestros ambientes escolares, 
los materiales utilizados, los procedimientos practicados, la formación profesional 
continua de los educadores y las propuestas a los niños, de manera que haya una 
posibilidad real de que se desarrollen los cien lenguajes a través de las sinergias creadas y 
de que las observaciones y la documentación que producimos sean capaces de plasmar 
cuidadosamente este entrelazado de lenguajes. 

Espero que quede claro que no pretendemos simplemente recoger una serie de puntos 
de vista disciplinares sobre un tema. Lo que proponemos es una especie de abono 
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transdisciplinario, lleno de vitalidad, capaz de acoger distintas formas de pensar, sin 
miedo a la “interferencia” ni a la “contaminación”, sino considerándolas como una 
posibilidad y no como una forma de “irse por las ramas”. 

Personalmente, como he declarado en más de una ocasión, estoy convencida de que 
cuanto más rico y complejo sea un lenguaje, más capaz será de acoger y establecer 
sinergias con otros. No obstante, esto implica que cada lenguaje deba ser tratado por los 
adultos y con los niños por su rica estructura y posibilidades expresivas. Desde luego, 
este no es un aspecto sencillo, porque los lenguajes que cada uno de nosotros conoce 
profundamente son pocos y en muchos somos prácticamente semianalfabetos, lo que 
limita nuestra capacidad de escuchar los procesos de los niños. 

¿Qué hacer? Para empezar, podemos dar a los niños y darnos a nosotros mismos la 
oportunidad que nos ofrece el hecho de no crear inmediatamente jerarquías entre los 
lenguajes, comprendiendo la riqueza que de esto se deriva. Podemos ofrecer una 
educación escolar en la que se tratan distintos lenguajes tanto de manera específica como 
interdisciplinaria y podemos seguir probando y utilizando lenguajes de forma práctica en 
la práctica cotidiana, formando grupos de maestras y maestros con diferentes áreas de 
competencia, que puedan planear y compartir experiencias. 

A partir de este punto, empezaré a alternar mis reflexiones con testimonios cuyos 
autores son niños y niñas de distintas edades; relatos breves capaces de dar un rostro 
más vivo a las palabras de una profesión como la mía. 


La multitud 


Tendríamos que ser sordos (y, por desgracia, con frecuencia, las maestras y los 
maestros acaban sordos merced a unas formas erróneas de programación educativa) para 
no percatarnos, en conversaciones iniciales entre un grupo de niñas y niños que 
comienzan un proyecto para investigar sobre la imagen que tiene la Multitud, de cómo se 
relacionan con la realidad mediante percepciones entrelazadas de tal manera que los 


atraviesan continua y reiteradamente los límites entre “lenguajes” 1, 


Cuatro niños y cuatro niñas comentan y definen sus imágenes de una multitud en dos 
grupos separados. 


El grupo de las niñas 


“Cuando hay mucha gente, hacen un ruido enorme. La gente hace mucho ruido con 
sus pisadas”. 

“Los niños pueden perderse”. 

“La gente pasa estrujándose los hombros”. 

“Se puede oír hablar y gritar... unas personas van a la derecha, otras van a la 
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izquierda, algunas van de frente; suben, bajan, para un lado, para otro, todo el mundo va 
adonde quiere”. 

“Es una alfombra de personas que andan y se mueven”. 

“Las niñas huelen bien”. 

“Y las chicas llevan minifaldas, mallas, vaqueros, manoletinas, zapatillas de deporte o 
zapatos de tacón, pantalones... no los hombres, no tienen ropa bonita”. 


El grupo de los niños 


“Cerca de mi casa, hay un río de gente, todos en filas. Solo se ven cabezas, montones 
de cabezas”. 

“Yo estaba en el medio, pero, cuando hay montones y montones y montones de 
personas, es un gran problema, porque te puedes perder”. 

“En la televisión, he visto a montones de personas; se podían ver muchas camisetas, 
muchas cazadoras”. 

“La gente respira y suda, huele”. 

“Miro atentamente a cada persona, puedo verlas a todas. Si una persona va en el otro 
sentido, puedo verle la espalda”. 

“Cuando la multitud es de muchísima gente, mamá te coge o papá te pone sobre sus 
hombros y lo único que se ve son cabezas”. 

“Por la noche, una multitud es muy, muy peligrosa, porque todo está negro”. 

“A la gente joven le gusta ir de negro. El negro es su color favorito”. 


Todo está ya ahí, en las palabras de los niños, en sus definiciones de una multitud, en 
la consonancia y las diferencias que podemos observar entre niñas y niños. Los maestros 
tienen aquí todos los indicadores para un proyecto que les permita no traicionar el punto 
de vista de los niños, que ya anticipa y contiene un uso sinérgico de los lenguajes. 

Basta escuchar a los niños para entender que la transdisciplinariedad, el modo en el 
que el pensamiento humano conecta diferentes disciplinas (lenguajes) con el fin de 
alcanzar una comprensión más profunda de algo, no es una teoría completamente 
independiente de la realidad ni un mandato docente; es una estrategia natural del 
pensamiento, respaldada por nuestra hipótesis inicial de que las oportunidades de 
combinación y creatividad en una pluralidad de lenguajes enriquece las percepciones de 
los niños e intensifica sus relaciones con la realidad y la imaginación. 

El crítico literario y autor ecléctico George STEINER nos insta a todos a encontrar una 
visión unitaria una vez más y considera que el cisma entre las humanidades y las ciencias 
es un impedimento fundamental en nuestra cultura. “Para Platón y Aristóteles, y también 
para Leibniz y Valéry, las matemáticas eran la música del pensamiento. Leibniz decía: 
‘cuando Dios cantó, cantó en álgebra”. Una expresión maravillosa: cantar en álgebra” 
(STEINER, 2006, pág. 46). Maravillosa, en efecto; una expresión que comunica una idea 
hermosa, apasionada, de los números, que no desprecia en absoluto el rigor de esta 
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disciplina ni las dificultades del estudio de las matemáticas. 


Exploraciones matemáticas 


Alice acaba de cumplir 5 años y, durante algún tiempo, como muchos niños y niñas de 
su edad, ha sentido una auténtica pasión por los números; multitud de situaciones la 
invitan a contar, a sumar y restar, a descomponer el mismo número y componerlo de 
nuevo de distintas maneras y está tratando de jugar con la multiplicación. Se divierte 
descubriendo qué números se clasifican como pares, cuáles son impares y por qué. Le 
encanta inventarse sus propios problemas matemáticos... y resolverlos, y los inicia 
diciendo: “¿Qué pasa si...?”, con una adecuada entonación inquisidora de suspense. Está 
tratando de desentrañar y entender correctamente los días de la semana, y de evaluar el 
paso del tiempo. Un día, Alice me preguntó: “Si me lleva una hora recorrer 10 
kilómetros, ¿en media hora recorro 5 kilómetros? ¿Cuántos kilómetros puedo recorrer en 
tres cuartos de hora?”. Después, en esta última pregunta, se perdió, en parte porque yo 
no fui capaz de darle una respuesta completamente clara. 

Una maestra de una clase de niños y niñas de 5 años, a la que consulté en un breve 
intercambio de puntos de vista sobre este problema, me confirmó que muchos niños y 
niñas muestran interés por los números y me enseñó los materiales que su compañera y 
ella habían creado, en su mayor parte, con el fin de apoyar y desarrollar este interés. 

¿Es posible que esta pasión y esta curiosidad se extingan con tanta facilidad cuando los 
niños ingresan en la escuela obligatoria? ¿Acaso los números dejan de cantarles? ¿Se 
trata realmente de una cuestión de mayor dificultad? ¿Hasta qué punto las dificultades de 
la enseñanza se exacerban al confinar las matemáticas a una categoría estricta, 
artificialmente limitada y extraña desde el principio? 

A menudo MALAGUZZI decía que, en el aprendizaje, el esfuerzo y el placer van juntos; 
este es el camino que tenemos que buscar y recorrer con los niños; quizá no sea el más 
sencillo, pero, al final, tampoco es tan terriblemente difícil. 

Veamos a continuación una serie de relatos sobre este tema, de contenidos diferentes y 
con niños de distintas edades. 


Composiciones matemáticas 


A unos niños y niñas de 4 años se les presentaron unos bastoncillos de longitud similar 
y piedras de distintas formas y tamaños (planas, redondas). Se les pidió que conectaran 
cada bastoncillo con una piedra, una forma de explicitar el conocido concepto 
matemático de correspondencia uno a uno. 

Es interesante señalar cómo llevaron a cabo su tarea los niños y cómo prestaron 
atención al sentido del espacio y de la forma, así como a los números. Fíjense en que al 
tratar de dar soluciones al problema también han buscado la belleza de la composición 
formal (véase la Figura 3.1). 
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Figura 3.1. Composiciones matemáticas. Niños y niñas de 3 años a 3 años y 6 meses. 


La fuerza del cero 


Christian, un niño de 5 años y 8 meses, ha hecho un dibujo para visualizar su teoría 
matemática: “Un cero ha unido toda su fuerza para hacer números hasta el infinito”. 


mes 
lor 


ERIL TIAS 


Figura 3.2. La fuerza del cero: visualización de una teoría matemática. Christian, de 5 años y 8 meses. 


El girasol 


Durante algún tiempo, estuvimos observando cómo se mostraban los niños sensibles y 
atentos al juego de las luces y las sombras, lo que implica, a su vez, que las maestras y 
los maestros también debemos hacerlo. Si no fuese así, la documentación de un episodio 
como el registrado habría sido imposible y, en consecuencia, también lo habría sido su 
continuidad. Dos niños de unos 2 años iban caminando por su aula y se detuvieron 
cuando les llamó la atención un rayo de luz que entraba por la ventana. 

“Parece una sorpresa”. 

“Parece un trozo de sol... Es un girasol”. 
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En dos sencillas oraciones, los niños nos hicieron ver la semilla del conocimiento: el 
asombro, la curiosidad y la capacidad de establecer nuevas conexiones. 

Tras acoger el rayo con alegría y con curiosidad, los niños especifican que es un rayo 
de luz solar y, en un extraordinario salto mental, afirman tranquilamente que el rayo se 
mueve en conexión con el sol. En una semejanza intuitiva e iluminadora, sugieren una 
analogía, manifestándola al reapropiarse de un nombre doble para conferir una identidad 
precisa al fenómeno que han observado: es un girasol. No sé si el niño que dijo la 
palabra conocía la flor del mismo nombre; quizá sí, quizá no. A veces, los niños son 
capaces de una invención y una intuición de carácter notablemente científico, del mismo 
modo que son capaces de conectar elementos de información de maneras inesperadas. 
Me conmueve siempre el enfoque de los niños de los fenómenos de la realidad y, como 
en muchos otros episodios similares, esta historia me parece una combinación 
extraordinaria de racionalidad y poesía, por las formas que utilizan los niños de interrogar 
el mundo, maravillarse y crear hipótesis. 

Después de observar la conversación de los niños, las maestras otorgaron más espacio 
a la luz del sol y organizaron el entorno de manera que el sol hiciera formas y juegos de 
luces y sombras. La presencia de la luz solar se ha hecho más fluida y capaz de crear 
contextos maravillosos. Esta sensibilidad hacia la luz, que se ha observado en diversas 
ocasiones, también sorprendió a los arquitectos y diseñadores con quienes trabajamos 
regularmente y también ellos se mostraron más sensibles a esta idea, hasta el punto de 
incluir ocasiones para la creación de fenómenos de luz en el diseño de sus proyectos a la 
espera de la posible exploración de los niños. 


El retroproyector 


Luz solar, luz artificial, luces y sombras; todo ello condujo a la contribución del taller 
para transformar un retroproyector, un objeto más bien vulgar que suele utilizarse en 
conferencias y clases magistrales, en un instrumento casi mágico de inexplorado potencial 
para los niños. 

Los retroproyectores han estado constantemente presentes en los centros de Reggio 
desde hace mucho tiempo (y también ahora en muchas escuelas de todo el mundo). Son 
herramientas para hacer interesantes descubrimientos en ciencias y en las percepciones, 
para juegos sugerentes y exploración, y son capaces de crear un escenario fantástico. 

Son casi mágicos cuando convierten los materiales colocados sobre su superficie 
transparente en cosas preciosas y crean visiones absolutamente extraordinarias cuando 
proyectan imágenes gigantes de diversos objetos y materiales sobre una superficie lejana 
(véanse las Figuras 3.3 y 3.4). “¡Mira! ¡Mira qué maravilla!”, exclama una niña de 4 
años, invitando a sus compañeras y compañeros y a su maestra a participar en la alegría 
de una experiencia inesperada y encantadora. Dentro de las aulas, las proyecciones se 
convierten en maravillosos y cambiantes telones de fondo para narrar historias o para la 
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inmersión física en imágenes. También pueden convertirse en sorprendentes fuentes de 
descubrimientos cuando comparamos la imagen especular de un objeto con su posición 
en el original, o cuando la imagen proyectada de un objeto crece o disminuye 
dependiendo de su distancia a la fuente de luz. Este es un fenómeno que incluso a 
muchos adultos les resulta difícil de asimilar, de manera que, con mucha frecuencia, sus 
predicciones (y acciones) son exactamente las contrarias de las interpretaciones correctas 
del fenómeno óptico. 


Figuras 3.3-3.4. Proyecciones con el retroproyector: 


70 


En la documentación de un proyecto 2 sobre la luz coordinado por una tallerista, 
aparece esta conversación entre dos niños de unos cuatro años y medio, grabada 
mientras examinaban un pasador colocado sobre un retroproyector y proyectado sobre 
una pared blanca (véanse las Figuras 3.5-3.7). 
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Figuras 3.5-3.7. El pasador: Lucia y Marco, de 4-5 años. Scuola comunale dell’ infanzia Gulliver. 


Marco: La imagen es diferente cuando llega a la pared: se redondea y, en mi opinión, hay un sistema 
electrónico que la lleva de este modo y después la sube allí y va a la pared. 


Lucia: Y elsistema transporta imágenes de objetos. 


Marco: Quizá el tubo menor tenga una imagen dentro y la lleve al espejo... por un pasaje secreto, un 
atajo, y después lo lleva lo más rápido posible hasta la pared. 


Lucia: La imagen del espejo tiene que ir a toda velocidad a la pared. El espejo (el pequeño espejo 
que está en el retroproyector) hace que gire hacia el otro lado. 


Marco: Como si el pasador diese una voltereta. 


Lucia: Una voltereta sobre la pared... En la bombilla se puede ver una imagen que da una voltereta 
sobre la pared. 


Marco: No, primero da una en el espejo. 


Lucia: Necesitas una lente como las que hay en los catalejos. 


Marco: Una lente para dibujar una voltereta. 


Lucia: Misterio resuelto. 


En este breve diálogo cada uno de nosotros puede captar o interpretar diversos 
aspectos. No podemos sino reconocer la inteligencia, la inventiva y la capacidad analítica 
que contiene la conversación, la capacidad de escuchar a otros que muestran los niños, 
de forma natural y con viva inteligencia, para proceder utilizando la lógica que ya les 
sirviera antes. Se dan cuenta de que la imagen proyectada aparece invertida en 
comparación con la original y, dado que hay una herramienta implicada, hay, sin duda, 
un “sistema electrónico” que transporta la imagen de ese “modo” y la transforma antes 
de llegar a la pared, un “pasaje secreto”. La trayectoria imaginada por Marco y apoyada 
por Lucia es atrevida, un tanto misteriosa pero, sin duda, interesante. Es Lucia quien 
especifica que “el sistema transporta una imagen de los objetos”, diferenciando 
claramente el mundo real y el mundo proyectado: mundos paralelos con reglas y vidas 
diferentes. Por el camino, el objeto encuentra un espejo, un elemento conocido por los 
niños y, aunque no lo analicen del todo, perciben el fenómeno por el que las imágenes 
reflejadas giran de arriba hacia abajo. De hecho, el espejo llama la atención de Lucia y a 
él le atribuye el fenómeno que hace que las cosas giren “hacia el otro lado”. Después 
tenemos la divertida e irresistible imagen de un objeto que da dos audaces volteretas: 
primero, en el espejo, y después, una voltereta sobre la pared, para hacer su paso del 
mundo real al mundo proyectado. Entonces, “el misterio está resuelto”. 


La enseñanza no puede olvidar la belleza 


¿Es tan erróneo creer en la posibilidad de aprender en la que el asombro, la ética, la 
belleza, el placer y el rigor constituyan la base del conocimiento? 
En su libro Giustizia e Bellezza (Justicia y Belleza), Luigi ZOJA comenta de qué 
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modo la creciente complejidad ha eliminado la belleza porque “es un obstáculo para la 
eficiencia, la velocidad y la medida financiera que, cada vez más exclusivamente, guía la 
sociedad. Hay que admitirlo: los valores estéticos tienden simplemente a ser 
antifuncionales y antieconómicos” (ZOJA, 2007, págs. 22, 23). Más adelante, concluye su 
razonamiento con un pensamiento esperanzador sobre la inevitabilidad de la belleza: 


La belleza triunfa en sí misma y a través de sí misma. La belleza es algo completamente diferente de 
eliminar la fealdad y, en realidad, no lo requiere. [...] Como necesitamos acciones positivas y no solo un 
moralismo que lamente los males del mundo, volvemos secretamente a la estética como un complemento 
libre, instintivo de las cuestiones éticas. Ofrecer belleza es naturalmente correcto. Inmediatamente, hace 
mejor el mundo, no requiere cruzadas contra el error, trata de ganarse el favor sin ideologías asesinas. Es 
generosa (y, por tanto, ética) precisamente porque quienes se acercan a ella se benefician de ella, no solo el 
artista o el comisario [de una exposición]. 

(ZOJA, 2007, pág. 23.) 


La tarea de educar no puede olvidar la belleza. La cuestión es seria y difícil de abordar 
en la educación. De nuevo, ZOJA nos advierte que “quienes no sean capaces de ver la 
belleza que se pierde para siempre no pueden llegar al corazón de la injusticia y, en 
consecuencia, carecen de la conciencia necesaria para enfrentarse a ella” (ZoJa, 2007, 
pág. 38). Gran parte del mundo que nos rodea parece aún más inclinado a no reconocer 
la belleza o, peor, a no sentir su necesidad y el daño causado por su ausencia es más 
grave de lo que parecería a primera vista: la ausencia de relación con ambientes cada vez 
más descuidados y dolorosamente maltratados; la vivienda que tiene más que ver con los 
beneficios para los constructores que con la atención a una cultura de habitación; la falta 
de cuidado y de solidaridad con los lugares; la vulgaridad omnipresente; el ruido de fondo 
cada vez más ensordecedor. El mensaje cotidiano que recibimos a menudo es contrario a 
la belleza y contrario al conocimiento, que reconoce en la belleza una semilla vital de 
indispensable civilización. 

La pedagogía de Reggio ha acogido esta semilla, tratando de defenderla y sostenerla al 
paso de los años; considera que los lenguajes poéticos y las formas de arte son una 
presencia vital en los currícula del aprendizaje; ha deseado los talleres y a las talleristas 
del mismo modo que ha defendido que las escuelas tengan sus propias cocinas y se 
ocupen de la comida; ha resistido y continúa resistiendo las presiones financieras que 
consideran los talleres, las cocinas y la belleza como lujos y, por consiguiente, no vitales. 
Pero, evidentemente, la pedagogía de Reggio es una presencia microscópica en el mundo 
internacional de la educación escolar y, desde luego, no puede oponerse del todo a la 
sociedad actual. 

Quizá, no obstante, la defensa obstinada de estas cosas, aparentemente indefendibles 
con argumentos racionales, haya contribuido en parte a la larga vida de la pedagogía de 
Reggio, de casi medio siglo, en una red de escuelas públicas, municipales, que se han 
convertido en punto de referencia y esperanza para muchos maestros y maestras de 
diferentes países y culturas. 
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En un libro reciente, Andrea BRANZI llama la atención sobre la importancia de trabajar 
en “cosas inútiles”, una cualidad que representa una abundancia de energía y de 
generosidad y que resulta significativa en el plano antropológico. Comenta el hecho de 
que el desarrollo de todas las civilizaciones y sociedades haya surgido de la energía para 
cosas percibidas a menudo como inútiles: arte, poesía, música; cosas agradables, y que 
estos objetos, no funcionales, han hecho posible el desarrollo de las civilizaciones. En un 
plano social y político, es importante transformar una flor en un precioso regalo. 

Hay un poema encantador de Danilo DoLcI (DoLer, 1970) en el que encuentro la 
expresión de una de las razones de que el enfoque de Reggio Emilia haya tenido éxito en 
todo el mundo: la mezcla fascinante de realismo y la utopía que nos hace dar la 
bienvenida a los demás con sus ideas y culturas, sin cesar de soñarlos como diferentes de 
cómo son; abrazamos una realidad que con demasiada frecuencia castiga la infancia con 
el optimismo de seguir creyendo que cada niño o niña tiene el derecho a alguien con un 
proyecto para su futuro y su desarrollo, con la convicción, como dice el poema, de que 
“cada uno crece solo si es soñado”. 


La exposición de Reggio Emilia titulada: Z cento linguaggio del bambini 1, que ha 
recorrido el mundo durante casi treinta años, lleva la declaración inicial de Loris 
MALAGUZZI que hace que resuene con el poema antes citado: “Esta es una exposición de 
lo posible”. Con estas palabras, MALAGUZZI anunciaba conscientemente al público que la 
calidad de los proyectos exhibidos no estaba presente en toda la red de escuelas de 
Reggio, aunque soñábamos con alcanzar esta calidad de educación y práctica en todas las 
escuelas y que trabajábamos con esa finalidad. 

Lo hemos conseguido en parte, pero estoy completamente convencida de que cada 
uno crece solo si es soñado. Igual que creo que pensar que cada niño y cada niña nacen 
con la posibilidad de expresarse en muchos lenguajes hace que la educación y las 
escuelas sean capaces de hablar muchos lenguajes. Consciente y persistentemente. 

Del mismo modo, estoy convencida de que la pedagogía de Reggio debe gran parte de 
su atractivo internacional al hecho de que continúe soñando y trabajando sobre 
determinados aspectos, es decir, que considera que la belleza y los procesos promovidos 
por los lenguajes poéticos son importantes para el aprendizaje. 

Esto no significa, como han insmuado y, a veces, también declarado algunas personas, 
que hacemos que los niños de las escuelas de Reggio vivan en ambientes escolares 
demasiado artificialmente hermosos y buenos en comparación con las condiciones 
generales de la sociedad, sino que la profesión docente no puede permitirse no tener en 
cuenta los problemas de la ética y la estética. En un programa de televisión visto en toda 
Italia, he oído declarar a una conocida periodista, esposa de un destacado político 
italiano, que ella nunca enviaría a sus hijos a una escuela de Reggio porque eran 
demasiado encantadoras, que los niños debían experimentar la realidad, que no es 
encantadora, desde el primer momento. En declaraciones de este tipo siempre puede 
encontrarse una forma de violencia contra los sueños, especialmente contra el cambio a 
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mejor, que me parece un tanto aterradora. 

Debemos trabajar con constancia y compromiso, sin olvidar nuestras propuestas de 
objetivos sensibles y ambiciosos sobre la marcha. ¿Podría considerarse acaso la ternura 
en la educación como una forma de debilidad y permisividad que debiera contrarrestarse 
siempre con una severidad inútil e injustificada? ¿Se trata de la antigua y siempre 
actualizada ambigúedad que existe entre autoridad y autoritarismo? Solo los antiguos 
parecen dispuestos a llegar al fondo de la cuestión. Cuando, en una entrevista, le 
preguntaron: “¿Cómo podemos volver a unas escuelas que sean lugares a los que uno 
vaya a aprender?”, Edgar MORIN replicó simplemente: “Con amor. Y no es una idea mía. 
Solo estoy citando a Platón” (en: LILLI, 2007, pág. 49). Más que nada, los niños piden 
atención y amor. 


Niños difíciles 


En una ocasión, estuve documentando y observando a unos niños de 4 y 5 años, 
categorizados como “difíciles” porque se peleaban a menudo con otros niños y con 
frecuencia resultaba difícil implicarlos en propuestas de trabajo en el aula. Estos tres 
niños estaban tratando de hacer una construcción, pero pasaban la mayor parte del 
tiempo discutiendo, empujándose y metiéndose unos con otros. De modo deliberado 
pero natural, la maestra introdujo a un cuarto niño que demostró muy buenas 
competencias relacionales en el grupo. 

El aspecto más interesante derivado de la inclusión de este niño fue un registro del 
lenguaje que utilizó. Muy a menudo empleaba el nombre de los otros niños y utilizaba el 
plural —nosotros— en el contexto del proyecto: “¿Añadimos este objeto?” y “¿Lo 
transformamos luego en una nave espacial?” Pedía el consentimiento de los otros para 
las cosas que proponía, utilizando expresiones como: “¿Os gusta?” y “¿Estáis de 
acuerdo?”, y sugería formas de continuar su juego. La imagen global de sus lenguajes 
verbal y corporal daba la idea de proponer y, al mismo tiempo, solicitar la colaboración. 
Se puso muy claramente de manifiesto que lo que les faltaba a los otros niños no era el 
deseo de trabajar juntos, que era lo que quizá querían desesperadamente, sino una 
especie de alfabetización en el lenguaje de las relaciones. 

A continuación de esto, prestamos más atención a estos niños, documentándolos por 
ejemplo en situaciones positivas. Los resultados no siempre eran inmediatamente 
evidentes, pero el clima de confianza mutua entre niños y maestras aumentó 
indiscutiblemente. 

En consecuencia, resultó muy conmovedor cuando uno de estos tres niños “difíciles” 
dejó una hoja de otoño bellamente coloreada en la mesa del taller. Cuando se lo agradecí, 
quizá excesivamente, él replicó con cierta confusión, quitándole importancia, y dijo que 
“había montones de ellas y no sabía qué hacer con todas ellas”. Seguí encontrándome 
una encantadora hoja en la mesa de mi taller durante algunos días. 
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Inteligencia colectiva 


Los niños, con sus familias, llevan a la escuela todos los aspectos de la realidad 
exterior y esta es la realidad a la que nos enfrentamos a diario; nunca es una realidad 
muy fácil. Sin embargo, precisamente porque las escuelas y el conocimiento no existen 
en burbujas artificiales aisladas de la realidad, creo que las escuelas tienen que adoptar 
conscientemente una postura con respecto a qué conocimiento tratan de promover. Las 
escuelas pueden llevarlo a cabo haciendo consciente y esencialmente opciones éticas y 
estéticas expresadas no tanto predicándolas, que resulta más o menos moralizante, sino, 
más que otra cosa, mediante su enfoque de las cosas, el pensar y el hacer que dan valor 
concreto a lo que se entiende por conocimiento. 

Los valores se expresan concretamente en la calidad de las propuestas y del 
“procedimiento” educativo, en el intercambio continuo con el mundo contemporáneo, en 
una idea de la enseñanza que opta por no transmitir “verdades” circunscritas en diversas 
“disciplinas”, sino, más bien, por mantenerse al lado de los niños, construyendo 
contextos donde puedan explorar sus propias ideas e hipótesis, individualmente o en 
grupos, y comentarlas con los amigos y los maestros. 

Lo que Pierre Lévy llama “inteligencia colectiva” emerge contundentemente en las 
escuelas de Reggio: “La puesta en común de las capacidades cognitivas, habilidades y 
recuerdos de las personas que participan en un flujo de información. Un flujo que 
requiere comunidades de imaginación, no solo de noticias” (LÉvy, 1996, pág. 65). Creo 
que las escuelas municipales de Reggio Emilia son lugares que han apoyado e informado 
en la práctica ese flujo: merced a las personas que, con sus muy diferentes 
características, han trabajado en las escuelas y gracias a las diferentes competencias 
venidas del exterior, desde Loris MALAGUZZI hasta pedagogos, psicólogos, neurólogos, 
arquitectos, diseñadores y artistas (de los que hablaremos más adelante), un mundo 
transdisciplinario con ideas compartidas sobre la humanidad y el conocimiento. 


Las teorías de los niños 


Uno de los fundamentos de nuestro trabajo es la “escucha” cuidadosa, respetuosa, 
sensible, en solidaridad con las estrategias y formas de pensar de los niños. Estos son 
niños y niñas que se sienten libres para expresar sus opiniones y que confían en el hecho 
de que serán escuchados cuidadosa y respetuosamente. No por casualidad recuerda 
Jerome BRUNER que lo que más le sorprendió la primera vez que entró en las escuelas de 
Reggio fue una maestra que estaba escuchando las teorías de un niño sobre la formación 
de las sombras. Hizo hincapié en que esta oyente estaba interesada y seria, porque el 
niño estaba creando una teoría cuya credibilidad no era importante. Lo importante era el 
proceso que conducía a la construcción de la teoría. 

Alice (de 4 años y 11 meses), que está tumbada en su colchón, dice de repente: “Creo 
que los cerebros tienen libros a su alrededor. Nosotros decimos: *¡Cerebro, lee el libro del 
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arco iris!” y pensamos en un arco iris. El cerebro está rodeado por millones de libros en 
los que están escritas montones de cosas y los libros son lo que pensamos”. Unos meses 
más tarde, la misma niña, Alice, caminando por un prado, dice: “¿De dónde salen los 
colores que usamos? Quizá recojan muchas mariposas muertas y hagan los colores con 
sus alas. No, quizá utilicen hierbas”. 

Es fascinante cómo los niños construyen sus teorías. La presencia de la racionalidad y 
la imaginación y ese íntimo entrelazamiento entre ellas solo se encuentra en las teorías de 
los grandes pensadores; en las teorías de los niños también se aprecia ese enfoque muy 
desarrollado en ellos: muy empático, con las cosas, y un filtro sensible para comprender 
y conectar cosas. 

No es fácil hacer que muchas personas entiendan las importantes consecuencias de 
adoptar un enfoque determinado con respecto a los diversos lenguajes o disciplinas de 
niños y de maestras, las diferencias que pueden crearse en el conocimiento con un cierto 
ángulo o forma de proponer un lenguaje. Trataré de aclarar más esta idea, aunque no me 
parezca fácil dar una explicación de cómo pueden proponerse las cosas a los niños, 
porque no solo les ofrecemos palabras y acciones, sino una cierta relación con el mundo. 
En esta relación se generan propuestas mediante una combinación de palabras y 
conductas que las acompañan: gestos, tono, expresiones del rostro y del cuerpo. De 
todos modos, trataré de describir esta complejidad con dos ejemplos, declarando, una 
vez más, que los talleres deben ser garantes de procesos en los que nunca se separan los 
aspectos cognitivos y expresivos, en los que lo racional nunca debe separarse de la 
intuición y en los que procuramos mantener vivos el asombro y el entusiasmo que 
produce el aprendizaje. 


Reflexiones sobre el color 


Un color no es un color si no posee una identidad expresiva: “El naranja es un color 
que ríe”, dice un niño de 3 años mientras pinta. “El negro es todos los colores”, declara 
un niño de 2 años y medio después de examinar la gran alfombra extendida por las 
maestras y creada reuniendo materiales negros de consistencia y cualidades táctiles 
diferentes. 

Si una maestra conoce a Yves Klein y se ha conmovido al observar sus famosas 
pinturas Blue Klein, reconocerá más fácilmente la misma emoción en una pintura del 
niño de 3 años en un caballete cuando el primer brochazo azul recorre la obra desde la 
parte superior de la hoja y grita entusiasmado: “¡Mira, mira lo que está inventando este 
azul!” 

Un goterón de pintura azul recorriendo de arriba abajo una hoja de papel traza formas 
y trayectorias inesperadas. Quizá la diferencia que se deriva de la aportación de una 
tallerista consista simplemente en esto: ser capaz de comprender la poética del color y de 
entusiasmarse por su fuerza evocadora, expresiva junto con los niños. No es poca cosa, 
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créanme. 

¿Pero qué más suele ocurrir? Los colores se agrupan de maneras elementales, sin 
distinguir cualidad ni matiz y sin prestar atención se hace una “casa de amarillos o 
azules” o de otros colores, reuniendo en una categoría simplificada matices de colores 
extremadamente diferentes en cuanto a luminosidad, material, consistencia y calidad 
táctil. O bien se les da a los niños la oportunidad de descubrir que la unión de rojo y 
amarillo produce el naranja; la del rojo y el azul, el violeta; amarillo y azul dan verde, en 
la creencia de que esto constituye una técnica vagamente científica y fácilmente 
reproducible, facilitándoles una información simplificada, sin interés, carente del aspecto 
asombroso del descubrimiento y que establece inmediatamente unas categorías 
elementales, simplificadas ——tranquilizadoras para algunos— en las que queda 
aprisionada la vitalidad extraordinaria y subversiva del color. 

Es distinto dejar que los colores expresen sus diferentes identidades en relaciones 
complejas y subjetivas con los niños. Porque determinado matiz del amarillo cambia si 
cambia el tamaño del área que cubre; si un objeto es de goma, de terciopelo o de satén; 
si el amarillo se yuxtapone a un matiz similar de color o a uno complementario; o se 
expone a una determinada calidad de luz. Los tonos de color pueden descubrirse y 
reunirse en la naturaleza del mismo modo que pueden saborearse en determinadas 
comidas. Los colores pueden adquirir una gran fuerza expresiva a través de las palabras o 
de la pintura; puede jugarse con ellos y pueden bailarse; pueden hacerse paletas con 
distintas tonalidades con colores pulverizados o materiales recogidos en el exterior como 
en los talleres artesanos de siglos pasados, y muchos tonos pueden encontrarse en las 
pantallas de ordenador y utilizarse con programas gráficos como Adobe Photoshop, que 
los niños pueden usar perfectamente bien para cambiar los colores y los tonos de sus 
dibujos. 

He visto a una niña de 3 años buscar decididamente una determinada tonalidad de rosa 
—un color que expresa felicidad— y utilizarla en el ordenador para poner su nombre y 
buscar después un tono discreto de verde como color para su nombre cuando estaba 
triste. 

Me detendré aquí, aunque podría presentar muchos más ejemplos de distintos 
aspectos del color. Tampoco hay que pensar que todo lo que he dicho es demasiado 
sofisticado para los niños pequeños. 

Todos nosotros nacemos equipados con una sensibilidad extremadamente refinada 
para percibir el color; pero, como con las demás capacidades perceptivas, es el cerebro el 
que tiene que efectuar la descodificación. Para llevar a cabo esta tarea, es importante 
encontrar contextos adecuados; si no, perdemos oportunidades de ver y saborear las 
cosas que nos rodean. En esta tarea, no nos ayuda una cultura apresurada, superficial, 
que tiende a reducir la sensación de asombro, nuestros intereses y emociones, y marca el 
aprendizaje con un sello del que se ha eliminado la estética; la estética de las acciones, de 
las percepciones inteligentes y del tiempo y el ritmo; las estética que se desarrolla junto 
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con el razonamiento y la emoción. 


Empatía 


Creo que el cometido de la maestra es permanecer al lado de los niños y, con amables 
intervenciones, si son precisas, promover la calidad de las relaciones que ellos establecen 
rápidamente con las cosas que los rodean y que estén haciendo. Me gustaría repetirlo: un 
aspecto que me parece negativo para la educación de los niños son las propuestas para 
crear cosas con acciones apresuradas, en un espacio de tiempo demasiado corto y con 
una calidad insuficiente de relación con el objeto de su trabajo, permitiendo de este 
modo, con excesiva frecuencia, que se desarrollen unas relaciones estandarizadas y 
puramente formales. Esta “prisa” conduce a menudo a unas acciones con poco 
significado, a aprender un uso mecánico de materiales y técnicas, sin emoción, sin 
relaciones intensas o gratificantes. 

La intensidad de la relación quizá sea la forma primera, instintiva y significativa de 
enfocar las cosas que sugiere el mundo del arte, pero también sugiere actos de atención y 
cuidado hacia las cosas que hacemos y que nos distancia de la indiferencia, que es una de 
las peores formas de aprender. El cuidado significa no considerar irrelevantes los 
problemas de carácter muy práctico, problemas que, por desgracia, son demasiado 
corrientes, como tener que estar en escuelas con paredes sucias o signos escritos 
apresuradamente pegados en ventanas y paredes con trozos de cinta adhesiva marrón, 
actos “bastos” que no tienen en cuenta los sentimientos de otras personas, cosas 
cotidianas, pequeñas o grandes, que requieren atención y participación emocional. La 
superficialidad, la falta de concentración, el apresuramiento son cosas que sufrimos de 
manera más o menos evidente, inmersos como estamos en un ruido de fondo que es 
constante y omnipresente. 

Los niños enfocan naturalmente las cosas con un fuerte sentido de empatía, existen 
estudios recientes del cerebro muy interesantes a este respecto. Un grupo de 
neurocientíficos de Parma (una ciudad muy próxima a Reggio Emilia) ha hecho un 
descubrimiento, que también es de particular importancia para la educación y el 
aprendizaje; nacemos con un mecanismo en el que unas neuronas (llamadas “neuronas 
espejo”) responden a la estimulación motora con una representación visual del gesto y 
del objetivo final del mismo, no solo cuando lo producimos nosotros mismos, sino 
cuando lo hacen otras personas (RIZZOLATTI y SINIGAGLIA, 2006). Esto significa que 
nacemos con un sustrato de neuronas que requieren la presencia de otras; podríamos 
definir el proceso activado por estas neuronas como unas relaciones mutuas 
incorporadas. En consecuencia, si consideramos la empatía como un vehículo importante 
para el aprendizaje, esto da lugar a propuestas para el aprendizaje que no apremian a 
dividir el mundo en categorías de pensamiento más o menos rígidas, sino, al contrario, a 
buscar conexiones, alianzas y solidaridades entre diferentes categorías y lenguajes o 
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materias. 

He aquí otro ejemplo para aclarar lo que quiero decir cuando hablo de “cuidar” de las 
cosas desde nuestro enfoque y cómo creo que pueden concretar el proceso las 
propuestas de aprendizaje. Hay un fenómeno bien conocido de la psicología y de la 
percepción que establece de qué modo ciertas formas, colores, sonidos u otras 
experiencias sensoriales pueden estimular otras formas de realidad a través de un proceso 
de sustitución: el palo de escoba que se convierte en caballo en el que montan los niños 
es un ejemplo famoso narrado por GOMBRICH en: Meditations on the Hobby Horse and 


Other Essays on the Theory of Art Y (1963). Este proceso de sustitución se usa a 
menudo en arte y no por casualidad lo utilizan también los niños pequeños, porque están 
particularmente abiertos a las conexiones alusivas que puedan hacerse entre las cosas. 

Los materiales pueden aludir a realidades —reevocándolas, narrándolas o 
representándolas—, en procesos de memoria personales multisensoriales, conexiones de 
carácter sensorial. 

Incluso niños y niñas muy pequeños pueden narrar visualmente los paisajes con nieve, 
luz solar, niebla o atmósferas otoñales, etc., a través de diferentes técnicas y métodos, 
incluyendo las posibilidades matéricas y no figurativas. Es importante entender que estos 
procesos requieren tiempo suficiente y fases para una exploración de calidad. 

Indudablemente, un primer enfoque útil consiste en establecer una intensa relación con 
la realidad que se investigue. Sobre todo con niños muy pequeños, esta fase es 
fundamental para la calidad de desarrollo de las fases posteriores: espacios y un ambiente 
que pueda explorar el propio niño empleando todos sus sentidos en un contexto de 
relaciones interpersonales, que podríamos llamar “justamente conocidos”. La segunda 
fase consistiría en buscar diferentes materiales junto con los niños, dejándolos que elijan. 
Los materiales pueden ser de tamaño, color y sustancia diferentes, con distintas 
cualidades táctiles y sonoras; pero deben ser capaces de desencadenar recuerdos de 
experiencias personales. Nuestras mentes son capaces de conectar planos y niveles muy 
diferentes; una sensación puede desencadenar un recuerdo y narrar una realidad 
recuperándola. 

Los encuentros entre los niños y los materiales suelen ser extremadamente ricos en 
cualidades sugestivas, recuerdos y significados, sin gran intervención de la maestra. 

Al escarbar en los materiales, los niños recuerdan, escogen, interpretan y vinculan con 
facilidad ciertos materiales a una experiencia sensorial real. Buscar materiales para 
representar una determinada realidad puede adoptar un carácter teatral y, cuando los 
niños recuerdan su experiencia, tienden a utilizar a menudo el tono de voz y a imitar el 
lenguaje corporal que consideran más sugestivo y adecuado para narrar aquello que 
tratan de recordar. 

Las representaciones de la experiencia pueden estar encapsuladas en una especie de 
performance corporal en la que el niño y el material entran en diálogo, y a la que los 
niños se abandonan alegremente. Esta situación teatral va acompañada a veces por la 
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proyección de imágenes de la realidad explorada en las paredes, el suelo o el techo en el 
mismo espacio en el que están explorando los materiales. 

Cuanto mayor es la frecuencia del diálogo entretejido entre el niño, la experiencia y el 
material representativo, se vuelve más evidente y visible la creación de un producto táctil, 
visual, sonoro o con todas esas características. Se pretende que la presencia cercana de 
un adulto sea tal que, cuando los niños crean sus productos, recuerden las experiencias y 
sensaciones pasadas, de manera que, cuando den forma a los materiales (visuales, 
acústicos u otros), incorporen estas huellas de la percepción y la emoción pasadas. 

La imagen mental que cada niño construye es un montaje de partes que da a cada 
“autor” una forma especial de ver su propio trabajo y el de sus compañeros. Los niños 
pueden observar con facilidad elementos análogos en los productos de sus compañeros, 
lo que refuerza el recuerdo de algo experimentado individual y colectivamente. 

Hace unos años, se vivían experiencias de este tipo y se contaban en seminarios de 
maestros celebrados en distintas partes de Italia, pero, ¿qué ocurría en éstos? En más de 
una ocasión, descubrí que este proceso, complejo y delicado, se aceleraba y precipitaba, 
saltándose por completo fases importantes, con el fin de llegar de inmediato al punto de 
obtener un producto final. La pedagoga de una escuela del norte de Italia me enseñó 
dibujos de niños de 5 años hechos con lápices de colores. Por naturaleza, los lápices 
dejan huellas tenues y opacas. Al lado de los dibujos, había paquetes de pañuelos blancos 
de papel y la pedagoga me dijo: “... después, hacemos que los niños rompan en pedazos 
el papel y rocíen de trocitos sus dibujos, de manera que parezca niebla”. 

Traté de explicarle a la pedagoga y a otras maestras que había diferencias entre una 
técnica aplicada mecánicamente para obtener un resultado, que es lo que trataban de 
hacer en este caso y, en cambio, los resultados obtenidos en un proceso más completo 
que se preocupe de no perder el valor y el significado de las relaciones, en este caso con 
la niebla. Las maestras escuchaban, aparentemente no muy convencidas, y procuré 
explicarles las diferencias entre las dos formas de trabajar. Tenía la impresión de que 
juzgaban mi forma de actuar como excesivamente refinada y creían que no cambiaría 
mucho la calidad final del trabajo. Yo continué, explicando que el resultado final de los 
productos que me habían enseñado sería una imagen simplificada, conformista de la 
niebla y que, con toda probabilidad, estaría muy alejada de las percepciones de los niños. 

Después, les pregunté si, al menos, los niños habían explorado la niebla y cómo. Ellas 
contestaron: “No, todavía no. Pero pronto habrá niebla”, y que esa actividad concreta 
formaba parte de un programa de enseñanza (redactado en perfecto lenguaje pedagógico) 
en el que se preveía que exploraran distintos tipos de condiciones meteorológicas 
utilizando técnicas de dibujo adecuadas. La niebla era una de las condiciones. 

Puede que las maestras tuvieran parte de razón y que, a fin de cuentas, sobre todo con 
niños y niñas muy pequeños, los productos finales obtenidos utilizando cada uno de estos 
dos enfoques no fuesen muy diferentes. Lo que cambia por completo mi forma de ver 
las cosas son las huellas dejadas por el trabajo hecho y los significados que los niños se 
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llevan consigo. Esta diferencia está en la construcción de un enfoque diferente de las 
cosas y de la realidad, una actitud distinta que aumenta e informa de la calidad de 
nuestras relaciones con nuestro entorno. La diferencia radica en tratar de evitar que se 
pierda la capacidad de asombro y la curiosidad de los niños cuando miran las cosas; 
evitar las relaciones estandarizadas. 


Jugando con la metáfora 


Una de las áreas de atención más importantes para una tallerista o maestra debe ser 
aprender a desarrollar vías de trabajo que no “traicionen” a los niños ni a sus distintos 
intereses y sentidos; y que aprendan a utilizar las sensibilísimas antenas de los niños, que 
son capaces de facilitar a los adultos nuevas y ricas formas de ver el mundo. En mi 
opinión, entre las diversas filosofías a nuestro alcance, la atención al proceso completo es 
lo que cambia todo y constituye una base para las formas de conocimiento que me 
gustaría ver. Creo que el proceso completo de aludir a la realidad que reemplaza algunos 
elementos por otros que, aparentemente, no guardan relación con aquellos, como 
muestra el ejemplo anterior, puede generar un proceso metafórico de gran interés si los 
niños y las maestras lo llevan a cabo bien. 

Sabemos que el arte, como los niños, hace mucho uso de la metáfora. No deseo 
adentrarme en un análisis comparativo de los procedimientos metafóricos utilizados por 
los artistas y por los niños, pero creo que todos estaremos de acuerdo en la evaluación de 
que la construcción de metáforas es una operación mental que da unos resultados 
inusuales, inesperados y, muy a menudo, completamente originales. Creo que la metáfora 
corresponde a una actitud investigadora con respecto a la realidad, a una participación 
que permite que nuestros pensamientos se abran y rompan los rígidos límites que suelen 
establecerse. Considero la metáfora como un auténtico sistema de organización del 
desarrollo intelectual; por eso y porque me parece un “pensamiento festivo”, creo que es 
útil y divertido utilizarlo frecuentemente con frescura y ligereza. 

Mucho se ha dicho y escrito sobre la metáfora verbal. Pero hay muy poco sobre la 
metáfora no verbal, que utiliza otros lenguajes y que, en mi opinión, los niños utilizan 
también muy a menudo. Las reinterpretaciones en metáfora visual no se limitan al 
elemento de la forma, como muchos mantienen. Reemplazar una forma por otra similar, 
con la consiguiente sustitución de significado es, desde luego, el aspecto más evidente y 
el que encontramos con más frecuencia. Sin embargo, no debemos subestimar otros 
elementos, como el color y el material. Si, por ejemplo, tomamos la imagen creada por 
un niño de 4 años en la que una antigua plumilla de latón se ha transformado en una 
lanza de guerra, evidentemente, la forma de la plumilla ha llevado a la analogía con la 
lanza. Pero no podemos saber en qué medida han contribuido también el color y, 
especialmente, el material metálico de la plumilla. Como tampoco podemos saber cuánto 
ha contribuido el color verde de una vaina de guisante, y no solo su forma, a su 
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transformación en un saltamontes (véanse las Figuras 3.8 y 3.9). 


. Una sirena. 
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Figura 3.9. Un hombre con bigote. 

Digo esto porque las trayectorias en las que se utilizan materiales descritos antes 
permiten crear pequeñas investigaciones de campo sobre la metáfora no verbal. 

¿Cómo se manifiestan las metáforas y a qué edad? ¿Qué forma sensorial adoptan? 
¿Las metáforas de las niñas son diferentes de las de los niños? Hace varios años, en la 
scuola comunale dell'infanzia Diana, recuerdo que hicimos algunas investigaciones que 
trataban de dar respuestas creíbles a estas preguntas y construimos un documental visual 
con el material obtenido. Tengo la sensación de que hay que reanudar estas áreas de 
investigación y rehacerlas de otra manera, actualizarlas y examinarlas con más 
profundidad, porque los niños cambian de manera muy rápida, como personas y como 
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parte de la evolución de la sociedad con el tiempo. 

La investigación de campo es la forma más eficaz para que todos los maestros y 
maestras desarrollen sus propios intereses y mejoren su trabajo profesional. La 
investigación de campo o, al menos, una actitud de investigación está íntimamente 
relacionada con frecuenciacon la calidad que niños y maestras expe-rimentan en un 
proceso: la observación y la documentación son sus herramientas y filtros. Pero me 
ocuparé de ello en páginas posteriores. 


Selección de talleristas 


En lo que se refiere a los “lenguajes de expresión” y a las técnicas, existen en el campo 
de la educación distintas tendencias; una consiste en especializar a determinados 
maestros y maestras en esta área; otra es solicitar que los artistas contribuyan o vengan a 
la escuela y enseñen. En ambos casos, las iniciativas son respetables porque, aunque de 
distintas maneras, ambos enfoques tratan de destacar y apoyar en la práctica la 
importancia de los “lenguajes expresivos”. Sin embargo, siguen en pie algunas dudas 
acerca de si las personas que hacen esta selección tienen claros los diferentes procesos de 
aprendizaje que se siguen, tanto para niños como para maestros, y qué evaluación se 
hace de ellos. 

Me gustaría reflexionar brevemente en esta idea. Estoy muy segura de que, cuando 
MALAGUZZI optó por introducir a personas con formación artística en las escuelas de 
Reggio sin darles una función especializada (en el sentido de que su trabajo no se limitara 
solo a los lenguajes del arte), esto supuso una elección radical y valerosa que produjo la 
renovación y nuevas interpretaciones significativas tanto en los talleres como en la 
pedagogía, de la que este libro quiere dar testimonio. Cuando, en cambio, se pide a los 
artistas que trabajen con las escuelas, su formación, en general, no incluye unos 
conocimientos específicos de los niños. Si los artistas no consiguen entablar un diálogo 
íntimo con una pedagogía que abrace los lenguajes del arte, sea consciente de las 
estrategias de los niños y respetuoso con ellas, sus aportaciones estarán destinadas casi 
fatalmente a ser limitadas y unidireccionales, visitas en las que el artista tenderá a 
transmitir una visión personal de las cosas y llevará a operaciones de un tipo opuesto a 
las ideas de libertad personal próximas al corazón de los artistas. Por desgracia, muy a 
menudo, su forma de educar no da los resultados esperados, al menos no para el área de 
la pedagogía que cree que la creatividad en la primera infancia existe y tiene sus propios 
puntos de vista y estrategias. 

Al mismo tiempo, no hay nada en la formación educativa de la mayoría de los 
maestros y maestras que los prepare para que sean sensibles a la estética o la consideren 
como un poderoso elemento de comprensión y de conexión con la realidad, es decir 
formativa de cultura en el más amplio sentido de la palabra. Por eso los maestros y las 
maestras se ven a menudo seducidos excesivamente por las técnicas y tienden a 
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proponerlas de manera que los niños solo utilicen un conocimiento simplificado de su 
potencial expresivo, en vez de informar diálogos sensibles con la realidad. A menudo, 
demuestran una preocupación mucho mayor por los productos finales que por los 
procesos que los generan y les resulta difícil aceptar esquemas nuevos o diferentes de los 
que ellos aprendieran en sus cursos de arte. De nuevo tenemos aquí el pensamiento 
atareado que acompaña el trabajo de los niños que tiende a perderse o, al menos, a no 
hacer emerger todo el “tráfico” de pensamiento que acompaña el trabajo de los niños. 

No podemos generalizar en exceso y no excluyo la posibilidad de que haya artistas y 
maestros que tengan los talentos de escucha, relaciones y sensibilidad poética hacia los 
niños y la realidad. Tampoco puedo negar que haya situaciones en las que las opciones 
anteriores (artista o maestra) encuentren entornos aptos para la renovación educativa. No 
obstante, creo que no es sencillo ni muy corriente y hace falta mucha consciencia para 
crear estas condiciones. 

Dicho esto, las opciones ejercitadas en Reggio Emilia no lo han sido sin riesgo ni han 
garantizado automáticamente la calidad de las talleristas ni, en efecto, la calidad de los 
procesos en la renovación pedagógica. El pensamiento y la posibilidad promovidos por la 
elección que hiciera MALAGUZZI a mediados de la década de 1960 requieren reflexión y 
renovación: “cada uno crece solo si es soñado” (DOLCI, 1970). 

Las escuelas de arte y las facultades de arte necesitan un nuevo pensamiento y una 
nueva enseñanza, porque, a menudo, a las personas educadas en estas instituciones les 
resulta difícil trascender el esquema cultural usual de cosas y establecer una escucha 
sensible con los niños y cuanto los rodea. Sin embargo, en la pedagogía de Reggio, hay 
un rasgo distintivo que es esencial para apoyar el valor pedagógico que puede ir con la 
presencia de talleres y es capaz también, hasta cierto punto, de resolver el problema de la 
calidad profesional individual; ésta es la intención de la fuerte presencia de la filosofía 
pedagógica al abrazar los lenguajes poéticos por su papel fundamental en el aprendizaje y 
el conocimiento. 

Al mismo tiempo, tenemos que ser conscientes de que la vía necesaria para hacer 
crecer y desarrollar las distintas creatividades de los niños es larga y compleja; al menos, 
así ha sido para las talleristas de las escuelas de Reggio. 

Recuerdo una pregunta de Francesco TONUCCI, pedagogo, investigador y afamado 
ilustrador, con quien trabajé en varias ocasiones, que solía hacer una y otra vez, y me 
temo que nunca le hemos dado una respuesta plenamente satisfactoria. La pregunta era 
ésta: “¿Cuál es la causa de que, al mirar los dibujos de los niños, pueda reconocer de qué 
escuelas proceden los dibujos?”, y seguía valorando el rol de la maestra y de la tallerista. 
Amablemente, Tonucci no enunció la última parte de su pregunta, es decir: ¿hasta qué 
punto contradecía esto nuestra alegación de estar escuchando a todos y cada uno de los 
niños? 

A mi modo de ver, el reconocimiento de la procedencia del trabajo debe más a 
situaciones del “ambiente”, al humus cultural que es característico de cada escuela; las 
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condiciones causadas por entrecruzamiento, el resultado de mezclar muchos caracteres, 
personalidades y culturas diferentes y la reunión más o menos feliz de estos 
componentes. Todo esto era y es más importante que la presencia de la tallerista y de su 
personalidad. 

Si pudiera hacer una comparación, que quizá sea un poco prosaica, me gustaría 
recordar que los alimentos presentan un sabor y un carácter diferentes dependiendo del 
ambiente en el que se críen; sol, aire, agua, tierra vegetal y hierba determinan sabores, 
olores y formas diferentes, a veces muy significativamente, en productos genéticamente 
similares. Entonces, como ahora, otro factor importante tiene que ver con los intereses 
de las personas que estén muy implicadas y con las tendencias que circulen en las 
escuelas en momentos diferentes. Por ejemplo, quizá se hiciera un mayor uso o se 
pusiera más cuidado en los dibujos de la vida real o en investigar a los compañeros, o se 
hicieran retratos de un modo particular; las perspectivas diferentes de las personas 
podrían crear un clima especial. A veces, podría ocurrir que, durante un período de 
tiempo, se pusiera mucha atención en las representaciones abstractas de los niños o que, 
sobre la base de una conversación al azar, durante algún tiempo ciertos animales se 
convirtieran en materia de trabajo preferente. 

No obstante, también es cierto que ha sido mucho menos sencillo distinguir la escuela 
de procedencia por el trabajo de los niños durante algunos años en parte porque hemos 
aprendido a ser más cuidadosos en nuestra intervención y a evitar interferir con la calidad 
original del trabajo de cada niño. Hemos procurado reemplazar nuestros parámetros 
estéticos iniciales, que nacían de un conocimiento del arte adulto, con evaluaciones más 
adecuadas a los lenguajes de los niños. Hace falta poner mucho cuidado y dedicar largos 
períodos de tiempo para aprender a escuchar lo que es diferente... y los niños son 
diferentes. Con el fin de lograr unos buenos resultados, hemos de tener un buen 
conocimiento de los lenguajes de la poética y de los lenguajes sugeridos por los 
materiales (sobre todo, un enfoque sensible de los ambientes, una forma poética de ver) 
y de las estrategias el pensamiento de los niños. 

Naturalmente, el nivel cultural en un ambiente sigue siendo importante en último 
término, influyendo tanto en los productos de los niños como en los de los maestros, por 
lo que, por encima de todo, la cuestión es la calidad del proceso que niños, maestras y 
talleristas sean capaces de desarrollar juntos. 


Talleres y laboratorios 


Hoy día, en Reggio Emilia, el término “taller” ya lo consideramos algo inadecuado. 
Pero lo defendemos con una apropiada claridad como algo diferente de los “laboratorios” 
tradicionales, que a menudo implicaban unas propuestas y unas acciones 
insuficientemente planeadas; con frecuencia, el trabajo apresurado era superficial y 
aproximado, y el centro de atención eran los productos finales, en general cultural y 
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estéticamente pobres, en vez de la calidad de todo el proceso. En una educación escolar, 
aunque repetir las cosas sea una parte importante del aprendizaje y dé placer, a menudo 
se pierde la motivación por el camino y se corre el riesgo de que la acción propuesta, la 
elección de una técnica u otra, se reduzca y simplifique, dejando poca huella en la 
persona que la utilice, una especie de “comida rápida” en técnica y habilidad. Estoy 
hablando en general, aunque quizá no debiera porque hay una gran variedad de 
“laboratorios” y de personas que trabajan en ellos, y hay que respetar esas diferencias. 
No obstante, la actitud superficial que menciono está mucho más extendida de lo que 
muchos creen y debe vigilarse cuidadosamente, quizá incluso en las escuelas de Reggio. 

Hoy más que nunca, la atención al proyecto es importante porque la prisa parece que 
ha cobrado una importancia imperiosa para las jóvenes generaciones; cuando existen 
proyectos, a menudo son de corta duración y los sustituyen otros de duración más corta 
aún. Los intereses, por otra parte, son multitudinarios, casi con avidez, y tienen la breve 
duración de una emoción, de un gesto; hasta el punto de que “los actos se consumen 
muy a menudo en el gesto” (GALIMBERTI, 2008a, pág. 278). 

He contado a menudo, hasta el punto de reducir casi mi opinión a un eslogan, que los 
talleres pueden y deben hacer que las técnicas se conviertan en lenguajes, que la 
capacidad de ejecutar una técnica debe desarrollarse en el contexto de un significado más 
amplio y más complejo. 

Las palabras pueden parecer excesivamente enfáticas, pero sigo creyendo que el uso 
de la técnica y del material en este marco teórico implica un enfoque para los talleres y, 
en un plano más general, pueden influir decisivamente en la construcción del aprendizaje 
porque requiere vitalidad y una capacidad de crecimiento relacional que puede seguir 
hasta alumbrar nuevos intereses. 

La importancia y la atención concedidas al proceso completo, la totalidad del proceso, 
que conduce a un producto final es uno de los elementos que, a mi modo de ver, 
distingue el taller y la pedagogía de Reggio de otros lugares. Esta importancia y esta 
atención, están avaladas por la investigación de campo y los descubrimientos que nos 
aportan la observación y la documentación, y responden a la inteligencia y a los procesos 
creativos de los que son capaces los niños de un modo completamente natural. No es 
fácil demostrar las diferencias producidas en este tipo de enfoque ni explicar cómo 
ocurren, pero sigo creyendo que la forma de enfocar los problemas constituye una 
condición que, al final, crea una diferencia. 

Trataré de aclarar mi pensamiento utilizando dos ilustraciones, dos testimonios de 
cómo pueden encontrarse en la vida cotidiana precisamente importantes diferencias con 
respecto a nuestras formas de ser maestras y, especialmente, a la importancia de los 
“contextos” en los que tienen lugar los procesos de aprendizaje. 


Mattia y pasar por el agujero 
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El primer ejemplo se refiere a Mattia, de 10 meses, que se arrastra hacia un armario y, 
al sentarse erguido, se las arregla para alcanzar un tirador en forma de aro de un cajón. 
Al mismo tiempo, se da cuenta de que hay una cucharilla de metal en el suelo. No 
sabemos qué asociación de imágenes o experiencia previa hace que Mattia relacione las 
dos cosas, pero inmediatamente empieza a pasar la cucharilla a través del hueco del 
tirador del cajón, el sonido que hace la cucharilla cada vez que cae al suelo tiene para él 
el sabor de la victoria. Mattia continúa su juego, repitiéndolo una y otra vez durante 
mucho tiempo. La repetición es un procedimiento eficaz para el aprendizaje, y es obvio 
también que Mattia es curioso, que le interesa y gratifica este juego compuesto 
precisamente por una secuencia precisa de acciones que requieren capacidad motora y 
perceptiva y, en todo esto, se incluye el pequeño sonido que hace la cucharilla al caer al 
suelo. 

Probablemente, Mattia trate de transferir esa interesante experiencia a otros contextos 
y volver a experimentar las sensaciones de curiosidad y satisfacción que le ha brindado el 
juego. 

En este punto puede ya haber una diferencia inicial en cuanto a lo que las personas 
entienden por el trabajo de la maestra. Una persona puede observar la escena 
apreciativamente, pero dejar que su interés se acabe ahí porque no lo considere relevante 
para el trabajo de un educador. Otra maestra puede observar cuidadosamente este 
pequeño acontecimiento, anotando todas las exploraciones de Mattia, porque las 
considere material útil para reutilizarlo con otros niños tras una adecuada reflexión. La 
maestra que ha documentado el juego de Mattia puede empezar, por tanto, un proyecto 
que ofrezca un pequeño contexto a niños de la misma edad, situándolo en un entorno en 
el que otros puedan reproducir las fases significativas de las exploraciones de Mattia, 
destacando y variando ciertos aspectos de las percepciones, como el tamaño (tanto el del 
agujero por el que hace pasar el objeto, como el objeto mismo), el grado de dificultad del 
paso del objeto por el aro, la altura desde la que cae, los materiales de los que está hecho 
y la superficie en la que cae, con el fin de introducir efectos de sonido diferentes y 
variados. 

Un aspecto importante de las diferentes conductas mostradas por estas dos educadoras 
puede estar en que una tenga un programa definido desde el principio y repetido sin 
prestar demasiada atención a lo que ocurra entre tanto. La otra puede tener un proyecto 
educativo abierto a los cambios derivados de “escuchar” cuidadosamente la realidad que 
la rodea, predominando fuertemente las sugerencias que provienen de observar a los 
niños. Cuando las propuestas prácticas nacen de los intereses compartidos por niños y 
maestras, tienen mucha mayor probabilidad de éxito, tanto porque toda la trayectoria está 
seguida y supervisada por maestras con un entendimiento adecuado de las cualidades 
básicas y, por tanto, mucho más curiosa y capaz de proponer sobre la marcha 
adaptaciones e intervenciones. 

La segunda maestra de las dos citadas también es consciente de que no es seguro que 
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su propuesta tenga éxito con todos los niños y no evalúa negativamente a los que no se 
interesan por ella. Siempre hay variaciones individuales y tenemos que incluirlas en 
nuestras hipótesis: es posible que a un niño no lo atraiga determinado juego en un 
momento concreto, o quizá pruebe dos veces y se canse y lo abandone; en cambio, a 
otro, la situación puede parecerle fascinante y seguir jugando en solitario durante un 
tiempo prolongado. 

Es cierto que un adulto podría también invitar a un niño a pasar un objeto a través de 
una figura y que el niño también podría aprender la técnica e interesarse mucho por el 
juego, pero debemos tener presente un hecho aparentemente menor pero significativo: no 
todo lo que se aprende pasa por cosas presentadas por los adultos; sobre todo si el adulto 
interviene con excesiva insistencia en la práctica y la repetición, privando parcialmente al 
niño de la invención del juego, de descubrir el juego de forma independiente y de decidir 
cuánto tiempo deba durar. Muchos juegos diseñados con la mejor de las intenciones y 
calificados de “inteligentes” nos presentan unos minicontextos cerrados y completamente 
definidos, que permiten pocas variaciones; una de las limitaciones y factores 
desconocidos conectada con estos juegos es el grado de interés que crean y su capacidad 
de extender el aprendizaje directo hecho por medio de ellos. 

Comprendo perfectamente que no todo el aprendizaje puede hacerse de forma 
independiente, pero no hay que olvidar que la motivación espontánea constituye un 
primer desencadenante importante y, posteriormente, un buen fundamento para que los 
procesos de aprendizaje se desarrollen de la mejor manera posible. 

Creo que las maestras y los maestros deben tener siempre presente esta cuestión, 
esforzándose por buscar propuestas y formas de construir contextos interesantes que 
dejen a cada niño y grupo de niños manifestar un pensamiento y una acción audaces del 
modo más subjetivo y autónomo posible; las maestras y maestros deben tener presente 
que raramente la educación puede planearse de manera sencilla, con respuestas directas a 
sus ofrecimientos. En cambio, las puertas deben quedar abiertas a todas las posibilidades 
que surjan cuando escuchemos a los niños y su extraordinaria capacidad de inventar 
situaciones nuevas y creativas. 


La columna de goma negra 3 


La situación no es muy diferente en este segundo ejemplo, en el que algunos niños y 
niñas mayores encuentran nuevos materiales y herramientas. El problema está en cómo 
estimular la motivación y dejar que los niños sean autores de sus propios proyectos. 
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Un grupo de niños y niñas de 5 y 6 años están explorando espacios en el interior del 
edificio que se convertirá en el Centro Internazionale Loris Malaguzzi (del que 
hablaremos en el Capítulo X). Los niños están particularmente interesados en dos 
grandes salas vacías con dos filas de columnas paralelas que recorren el espacio 
destinado a exposiciones. “Estas columnas son bonitas pero demasiado parecidas. Cada 
columna es una columna”, comentan los niños. Lo que emerge con fuerza de las palabras 
de los niños es un elemento importante, un elemento central: su fuerte deseo de 
“individualidad” en los grupos colectivos, que hay que reconocer y a la que hay que dar 
importancia. Este tema tiene gran importancia ética y social y debe tenerse en cuenta 
siempre cuando se trabaja con niños. Es un tema del que no me voy a ocupar aquí 
porque prefiero centrarme en un aspecto que podría parecer de importancia secundaria y 
que tiene que ver con los procedimientos en la práctica educativa. Hablo de importancia 
secundaria aparente porque, en realidad, nuestras acciones cotidianas son 
manifestaciones concretas de los valores educativos y sociales que deseamos promover y 
desarrollar. 


90 


Los niños debaten esta cuestión de la individualidad en medio de las columnas y la 
resuelven con una propuesta para hacerlas diferentes: envolturas personalizadas, columna 
a columna, que ellos llaman “vestidos”. Esto hará que las columnas cambien su aspecto y 
se distingan unas de otras, pero también transformarán las percepciones y las relaciones 
en todo el espacio. Probablemente, la idea de estos vestidos naciese del descubrimiento 
de las diferentes texturas y mínimos detalles que encontraron los niños en la superficie de 
las columnas, como las distintas texturas e imperfecciones producidas por los moldes 
artesanales de madera para verter el hormigón. Los niños perciben estas superficies 
irregulares como “la piel de la columna”, provocando así el deseo de los niños de dar a 
cada una su individualidad. 

Después de hacer bocetos de las columnas, los niños realizaron prototipos de vestidos, 
utilizando diversos materiales y técnicas. La descripción siguiente es solo una pequeña 
parte de un proyecto mucho más amplio y se refiere a la elaboración de una envoltura de 
goma negra para una de las columnas. A mi modo de ver, es un ejemplo claro de cómo 
pueden aprenderse las técnicas en contextos interesantes y audaces, que hacen posible el 
ensayo y error sin desmotivar a los niños, en una situación diferente (pero, en un nivel 
más profundo, mucho más próxima a aquella de lo que parece) de la de Mattia metiendo 
su cuchara por el tirador del armario. 

Los niños salen de la escuela a visitar una tienda en la que escoger y comprar el 
material que utilizarán para hacer un prototipo y después, de vuelta en el taller, empieza 
el trabajo para hacer los vestidos, empleando algunas técnicas que ya han puesto a 
prueba. 

Paolo empieza dibujando formas directamente sobre la goma con una cera blanca. Las 
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formas son geométricas y la maestra le pregunta: “¿Qué vamos a hacer ahora con las 
formas que has dibujado?” 

Paolo dice: “Las recortaremos”. Los demás niños del grupo asienten. Recortar requiere 
el delicado trabajo de prever la organización de espacios y volúmenes, qué líneas dibujar 
y cuál debe ser su espesor. Puede recortarse la forma misma o su silueta varias veces. 
Recortar implica, efectivamente, redibujar formas y exige que los niños trabajen para 
predecir cómo alternar huecos y piezas intactas, que no es probable que hayan visto 
antes. Es un trabajo difícil y completamente nuevo. 

Para que los niños practiquen antes de recortar definitivamente la goma, la tallerista 
decide hacer varias copias de las formas de Paolo en cartulina negra —negra como la 
goma— y las distribuye entre él y sus amigos para que puedan examinar distintas 
estrategias para recortar antes de realizar el trabajo. 


En este primer dibujo, podemos ver las variantes de dos niños: Paolo y Alessandro. 
Paolo empieza a recortar bajo la mirada vigilante de Alessandro. 

El primer recorte avanza alrededor del perímetro de la forma (a) y se desprende por 
completo; en la segunda forma (b), Paolo recorta simétricamente dos pares de triángulos. 
Los triángulos centrales se desprenden. En la tercera forma (c), Paolo también recorta los 
dos triángulos de los extremos. Se desprenden algunas piezas. Alessandro, que todavía 
está observando, dice: “Tenemos que recortar menos”. 
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Paolo pide una cuarta forma, igual que las otras, y dibuja en ella dos líneas, una dentro 
del primer triángulo y otra por fuera. Dice: “Así recortamos primero una pieza por dentro 
y luego por fuera”. Su recorte corresponde exactamente a su plan para dejar un ribete 
adecuado. Paolo añade otra línea y corta de nuevo. Los niños están muy concentrados y 
trabajan en silencio. 


La forma terminada. El corte final ha provocado que se desprenda una pieza, pero 
Paolo decide que está bien de todas maneras y, observando la forma, dice: “No lo corté 
hasta el final; si no, esta pieza del medio se habría desprendido y [la forma] no hubiese 
quedado tan bien”. 
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La forma de Pietro. Partiendo del mismo dibujo y tras haber observado el trabajo de 
Paolo, Pietro anuncia: “Me gustaría poner cosas distintas” y, con un lápiz rojo, cambia la 
forma original haciendo una cruz en el triángulo superior. 


wr 


Procede, dibujando y recortando. Después, en determinado momento, cambia el 
método: “Ahora voy a cortar las líneas, no la parte negra”. 

La forma acabada. Andrea y Pietro están trabajando codo con codo. A Andrea 
también le gusta la idea de variar el dibujo inicial trazando líneas nuevas con el lápiz rojo, 
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y adopta el método de su amigo. 


Posteriormente, adoptarán este método otros niños, con algunas diferencias en el 
proceso de construcción. Un método genera diferentes procesos de construcción. 

Por ejemplo, Andrea levanta su hoja a contraluz y utiliza varias veces este dibujo de 
luz para comprobar su trabajo mientras recorta esta y otras formas. Ha añadido 
seductores trazos de luz a los de lápiz rojo. Ésta es otra sugerencia que adoptarán otros 
niños. 
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El “contagio” que se produce entre unos niños y otros es un proceso interesante y a 
menudo creativo. Mientras los niños prosiguen su trabajo, se hacen más diestros y se 
entregan por su cuenta a dibujar y recortar de un modo extremadamente arriesgado. 
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Un último comentario sobre las formas de pensar de los niños. En vez de tirar las 
pequeñas formas que han recortado, Paolo las dispone en una composición y enfatiza su 
idea de sus formas realzándolas con colores. “Podemos pegarlas en la columna también”, 
dice. Los niños raramente se deshacen de una pieza, en la que hayan trabajado 
concienzudamente, tirándola. Cada pieza del producto final se percibe como parte del 
todo, como parte de un proceso. El material que podemos considerar desechable tiene un 
valor diferente para los niños. Pero ellos nunca pierden de vista su objetivo final. 
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Antes de que los niños lleguen a terminar una columna, tienen que hacer frente a 
muchos más problemas; no obstante, nunca perderán de vista el objetivo final, en este 
caso crear una columna prototipo. 
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La columna prototipo terminada. 


Una buena documentación de la que he tenido que dar un ejemplo extremadamente 
resumido, que espero haya quedado claro, no necesita muchos comentarios, pero me 
gustaría hacer solo uno sobre el tema del “contagio” entre niños. Si tenemos presente el 
descubrimiento de las neuronas espejo al que aludimos antes, podemos ubicar el 
“contagio” en el área de la simulación inicial de gestos intencionados de otra persona; una 
estrategia de aprendizaje que, en la historia que hemos contado, se desarrolla 
inmediatamente en una variante que se convierte en agente de exploración para otros 
ensayos y descubrimientos. 

Son muchas, muchas las páginas del cuaderno de estudio escrito por la tallerista que 
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siguieron el proyecto completo. Su lectura es tan interesante y fascinante como la de una 
novela de misterio; nunca estamos seguros de lo que pueda ocurrir a continuación pero, 
antes del final, descubrimos la gran cantidad de sorpresas que pueden encerrar las formas 
de pensar de los niños. 

Una de las muchas reflexiones generadas por historias como ésta es la diferencia entre 
la transmisión de habilidades técnicas por las maestras en situaciones en las que el 
desarrollo de una habilidad manual se convierte en el objetivo primario y la actitud de la 
maestra en el proyecto presentado antes, con un enfoque basado en dar tiempo a los 
niños para que se percaten de los problemas presentes con el fin de abordarlos y 
resolverlos de manera independiente o mediante la observación del trabajo de los amigos. 
Las técnicas y las acciones de los niños se ubican en contextos más amplios con una 
comprensión más general de los problemas a través del experimento, el ensayo, el error y 
la prueba. 

No es que el primer enfoque del problema —+transmitir directamente las técnicas— sea 
erróneo. Tiene ciertas ventajas y puede producir resultados apreciables. Sin embargo, es 
obvio que, en Reggio, nuestra opción es la segunda forma de trabajar. Creemos que las 
maestras y los maestros de este tipo pueden apoyar y desarrollar mejor la creatividad y la 
personalidad de individuos y grupos. La forma de trabajar y el proceso conducen de 
manera más eficaz a una mayor comprensión de los problemas y, por tanto, también 
están mejor situados para reconceptualizarlos y resolverlos en otras ocasiones y 
contextos. 

MALAGUZZI solía decir que el trabajo de las maestras y los maestros es para 
“profesionales de la maravilla”. La definición es realmente hermosa: un mensaje de 
esperanza para tan delicada profesión. Si no somos capaces de esperar que la conciencia 
de lo que genera la investigación de los niños probablemente nos sorprenda y también los 
sorprenda a ellos, casi seguro que nuestra tarea será menos interesante y menos 
divertida, el clima de aprendizaje será diferente y probablemente menos productivo tanto 
para los niños como para la maestra. 

La peor duda o riesgo es contentarse con lo obvio, dejar de buscar lo nuevo e 
inesperado y, en último término, dejar de ver las cosas a través de los ojos de los niños 
que tenemos delante de nosotros. Tengo la impresión de que, hoy día, también Reggio 
necesita renovar consciente y lúcidamente la significación de una pedagogía en la que la 
poética tenga ese importante lugar y en la que la estética siga desempeñando el destacado 
papel de conectar la estructura de los procesos de aprendizaje, porque, cuando no se 
examinan constantemente sus valores y significados, aun los mejores hábitos pueden 
“evaporarse” en nada más que una serie opaca de gestos y costumbres que han perdido 
su vitalidad y su sentido. Ciertamente, sería una lástima, porque creo que la presencia de 
los talleres, su forma de desarrollarse con el tiempo y de situarse en los procesos de 
conocimiento constituyen una de las características más originales de la pedagogía de 
Reggio. No sería una pérdida sin importancia. 
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1 Conversaciones tomadas de MALAGUZZI, 1996, pág. 143. 

2 Proyecto titulado: “L enigma della luce” (El enigma de la luz), de la scuola comunale dell'infanzia Gulliver; 
niños y niñas de 4-5 años; maestra: Lucia Levrini; tallerista: Anna Orlandini, pedagoga: Maddalena Tedeschi. 

1 Lógicamente, el título de la exposición se ha traducido a los distintos idiomas de los países en los que se ha 
ido exhibiendo. En los países de habla inglesa, su título fue: The Hundred Languages of Children. En España se 
presentó como: Los cien lenguajes de los niños y las niñas y en Latinoamérica, como: Los cien lenguajes de los 
niños. (N. del T.) 

li Hay traducción al castellano: GOMBRICH, E. H. (trad.: José María VALVERDE) (1999): Meditaciones sobre un 
caballo de juguete. Barcelona: Debate. 

3 Proyecto de la scuola comunale dell'infanzia Diana; niños y niñas de 5-6 años; maestras: Sonia Cipolla y 
Evelina Reverberi; tallerista: Isabella Meninno; pedagoga: Tiziana FILIPPINI. Esta síntesis se ha reunido utilizando 
la documentación de la tallerista Isabella Meninno. La documentación completa puede encontrarse en: La colonna 
di gomma nera. Reggio Emilia: Reggio Children, 2009. 
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CAPÍTULO IV 


La metáfora de la bicicleta 


No puede hacerse comentario alguno acerca de los talleres de Reggio Emilia sin 
relacionarlos con la pedagogía que pretendía Loris MALAGUZZI; una pedagogía sensible a 
los lenguajes poéticos y no contenida rígidamente en fórmulas preconcebidas; resulta 
insuficiente clasificarla apresuradamente como parte de una pedagogía a la que hace 
referencia, como el sociocontructivismo, con independencia de lo interesante y 
clarificadora que pueda ser. MALAGUZZI el pedagogo estaba extremadamente atento a la 
vida contemporánea, era curioso y se interesaba por la reflexión y los desarrollos que 
giraban en torno a conceptos de otras disciplinas y llevaba estos conocimientos a las 
discusiones pedagógicas que celebraba y mantenía con los maestros. Quienes trabajaron 
con él recordarán las maravillosas reuniones que se celebraban, a las que MALAGUZZI, un 
ávido lector, nos traía sus últimos hallazgos, siempre extremadamente actuales y, sobre 
todo en el decenio de 1990, relacionados con las áreas de la neurociencia y la filosofía 
científica. Estas lecturas se reinterpretaban y se relacionaban con la pedagogía, algo que 
él hacía sin perder nunca de vista esa parte vital de la pedagogía conectada con los niños 
pequeños y, a través de su actitud, confería incluso a la neurociencia una forma particular 
de ternura y de humanidad. 

En su revisión y discusión de los acontecimientos contemporáneos, la política también 
entró a formar parte del contexto social y pedagógico, para entenderla y debatirla. 
Cuando finalizaba el curso escolar en la scuola comunale dell'infanzia Diana, a finales 
de junio o principios de julio, tomamos la costumbre, que nunca abandonamos, de 
pedirle que visitara la escuela para tener una charla. En el curso de estas conversaciones 
sin tema prefijado, con gran libertad y franqueza, nos daba sus opiniones sobre Reggio 
Emilia, sobre los panoramas cultural, político, social y pedagógico de Italia y de otros 
países. Esta inteligente visión global resultaba extremadamente útil para ponernos al día 
en general, enriqueciendo nuestro conocimiento y haciendo posible que, como grupo, 
cuando volvíamos a la escuela después del verano, escogiéramos las prioridades de los 
proyectos que desarrollábamos con los niños. Es una auténtica lástima que no cayésemos 
en la cuenta de grabar aquellas reuniones. 

Sin embargo, en esas conversaciones, aprendimos una forma de trabajar y de pensar 
que, en la medida de lo posible, hemos seguido aplicando a través de la lectura y la 
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reflexión, bien en solitario o, mejor aún, en intercambio recíproco con otras personas. 
Como cualquier actividad humana, la pedagogía nos exige tener los oídos atentos a las 
cosas que nos rodean, especialmente la pedagogía porque versa sobre la educación y esa 
preciosa parte de la humanidad que son los niños. En caso contrario, se arriesga a perder 
el contacto con el centro de su reflexión y práctica —los niños— y transformarse en una 
disciplina basada simplemente en una serie de reglas que puedan aplicarse, a menudo 
demasiado segura de sí misma y “cristalizada” en el tiempo. 

En una discusión de psicología, Umberto (GALIMBERTI dice que es necesario 
concienciarse de que las disciplinas conectadas con la psicología quizá no sean sino 
algunos de los muchos episodios de la historia en que los seres humanos han intentado 
hacer una interpretación de ellos mismos. Creo que la conciencia de que la psicología no 
es una ciencia exacta se aplica con mayor razón aún a la pedagogía. 

A veces —a decir verdad, muy a menudo—, tengo la impresión de que la lectura de 
importantes educadores y psicólogos del pasado orienta de un modo demasiado rígido la 
forma de ver a los niños; sus ojos y oídos no ven ni escuchan en medida suficiente lo 
que los niños hacen y dicen en realidad. El tema de los niños no es estático en el tiempo 
ni igual en cada época, porque tanto la cultura como la sociedad en las que están 
inmersos cambian muy rápidamente. El conocimiento pedagógico y el psicológico, en 
consecuencia, deben estar abiertos siempre a los canales para escuchar e interpretar y 
evitar convertirse en filtros demasiado miopes u opacos para que la realidad los atraviese. 

Un aspecto que he encontrado a menudo en el mundo de la pedagogía es la falta de 
correspondencia entre las premisas de la cultura de referencia ——declaraciones de 
intenciones— y las traducciones de éstas a la práctica en las relaciones reales con los 
niños. Me parece que la formación pedagógica tiende a separar la parte teórica de la 
práctica de un modo muy rotundo y considera la práctica como la pariente pobre. En 
realidad, esta separación empobrece ambas, y las personas responsables de las escuelas y 
de la formación profesional deberían prestar una cuidadosa atención a esta cuestión. Con 
respecto a este tema, MALAGUZZI utilizaba la metáfora de montar en bicicleta: para 
avanzar, tenemos que pisar con fuerza ambos pedales y mantener un buen equilibrio; un 
pedal representa la teoría; el otro, la práctica; pisando solo un pedal no llegaremos muy 
lejos. 

Entre las propuestas actuales (2007) del ministerio italiano de Educación, están las 
Indicazioni per il curricolo per la scuola dell'infanzia e per il primo ciclo d'istruzione 
(Orientaciones para el currículum de las escuelas de la infancia y del primer ciclo de 
primaria) y de nuevo aquí encontramos la misma falta de correspondencia. La 
introducción de las orientaciones abre nuevas perspectivas éticas, sociales y culturales y, 
aunque quizá valore más unos aspectos que otros, una lectora como yo puede, en 
general, estar de acuerdo con esta primera parte y empezar a formular hipótesis de 
trayectorias factibles e interesantes en la práctica. Sin embargo, al leer la segunda parte, 
que se refiere a los campos de conocimiento, nos enfrentamos con un lenguaje de 
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carácter más restrictivo, una reducción de la apertura cultural y los consiguientes límites 
impuestos a la imaginación y a las posibilidades prácticas que surgen de ella. 

Quizá mi actitud hacia cierto tipo de lenguaje y de terminología sea desconfiada y 
quizá este inconveniente me predisponga en contra de expresiones como “experiencia de 
pintar-dibujar” y “posibilidades creativas de sonido”. Me parece que representan una 
forma anticuada de trabajar e inmediatamente tengo visiones que, en última instancia, no 
son nada reconfortantes y se encuentran con demasiada frecuencia en escuelas, 
memorias de propuestas de trabajo con niños en las que triunfa una concepción 
absolutamente estereotipada y en la que los resultados son trabajos más bien descuidados 
y feos. ¡Hay que ver la habilidad de ciertas maestras para hacer feo el trabajo de los 
niños! 

Solo espero que los campos del saber se llenen de reflexión e imágenes durante la 
formación profesional continua, los grupos de trabajo y los seminarios, que se distancien 
del tipo de lenguaje que promueve el valor de abrazar los puntos de vista de los niños, 
aparentemente muy distantes, a veces, de los intereses de las escuelas. 


La pelota de mar 


Un niño de unos dos años y medio ha hecho una pelota de arena mojada, la compacta 
y corre a lanzarla al mar. Regresa a la playa y grita contento: “¡una pelota de mar, una 
pelota de mar!” La arena compacta se ha disuelto al contacto con el agua marina y se 
confunde con el mar. La pelota de arena se ha convertido en “una pelota de mar”. 

Me hechiza siempre la expresión de estos procesos de pensamiento y las palabras 
utilizadas para comunicarlos. ¿Cómo es posible que con un niño como éste se utilicen 
expresiones como: “esquema corporal”, o “actividades manuales”, etc.? Peor aún: ¿cómo 
es posible darles modelos simplificados para dibujar, banales y elementales, de 
“esquemas corporales”, como ocurre en algunas escuelas? 

Para aprender un lenguaje, tenemos que hablarlo a menudo, y el lenguaje de dibujar 
también hay que frecuentarlo. 


Respeto 


La investigación de la vida real es una de las muchas propuestas que podemos hacer y, 
en determinadas situaciones, el sujeto puede ser un amigo que haga de modelo, para un 
dibujo del natural. 

En esta corta historia, la maestra Marina Mori estaba sola con un gran número de 
niños, el espacio en el aula era limitado y, necesariamente, la documentación había que 
hacerla de forma apresurada; sin embargo, los procesos eran interesantes. A menudo, la 
maestra se da cuenta de que está organizando propuestas educativas en condiciones 
difíciles, pero es optimista y cree que el desarrollo será positivo de todos modos. En esta 
situación, cierto día, de entre los niños y niñas de la clase, escoge a una niña para que 
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haga de modelo para dibujar o para trabajar con arcilla. 

En este caso concreto, la modelo es Sewaa, cuyos rasgos físicos y de carácter 
observan y comentan primero sus amigos y amigas: 

“Tiene unos ojos negros, grandes y amplios; sus labios son grandes. El labio inferior y 
el labio superior... cuando sonríe, su boca se hace más pequeña”. 

“Lleva el pelo recogido y tirante y lleva pequeñas trenzas por toda la cabeza”. 

Sewaa: “Mamá me hace las trenzas... Siempre tiene peinados diferentes, siempre lleva 
el pelo cuidadosamente peinado... es delgada, pero tiene músculo” (véase la Figura 4.1). 


pyra yr 


Figura 4.1. 


La modelo interviene con frecuencia para confirmar o refutar comentarios hechos por 
sus amigas y amigos: 


Filippo: Alguien me ha dicho que a Theo también le gusta Sewaa. 

Theo: Sí, me gusta. 

Filippo: Quizá le guste porque tienen la misma piel. 

Camilla: Eso no es verdad porque a mí me gusta Evans y es de piel morena. 


Sewaa: A mí me gusta Theo porque es mi amigo y me gusta Ismail que era casi amigo mío... ¡Así 
que el color de la piel no tiene nada que ver! 


Camilla: Sewaa es buena e inteligente, porque, si le dices algo, ella hace todo lo posible para llegar 
a un acuerdo. 


Sewaa: Me enfado con los niños cuando me hacen daño y después dicen: “¡No lo volveré a 
hacer!” Entonces los perdono porque... quiero a todos los niños: son mis amigos. 


La propuesta para dibujar empieza y, en Reggio, es costumbre dividir a los niños en 
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grupos alrededor del o de la modelo; el punto de vista de cada grupo es diferente: de 
frente, de espaldas y de lado. La maestra es consciente de que las fotografías que tome a 
medida que da vueltas alrededor de los niños durante su trabajo podrá utilizarlas más 
tarde con ellos para comentar la relación entre la modelo y las vistas de ella desde 
distintos ángulos. La maestra opta por dedicar más atención a documentar un grupo que 
dibuja a la modelo desde un lado, porque sabe que este punto de vista, como el de 
espaldas, plantea a los niños problemas interesantes. 

Mientras dibujan, los niños miran inteligentemente el trabajo de los otros, en parte para 
verificar y en parte para recoger ideas del trabajo de los compañeros. 

Una niña, Laura, anda dando vueltas con curiosidad y se detiene ante el trabajo de 
Martina diciendo: “Mira, no es así; ¿crees que puedes verla de frente? Has dibujado a 
Sewaa como si estuviera así, frente a ti... En cambio, se supone que tendrías que 
dibujarla así... de lado... de perfil... con un ojo solo, solo una pierna, solo una oreja” 
(véase la Figura 4.2). 


Figura 4.2. i 


Después, enseñando su propio dibujo: “Mira, así... así lo he hecho”, y pone un dibujo 
al lado del otro para compararlos (véanse las Figuras 4.3 y 4.4). “Tú lo has hecho con 
dos brazos, dos ojos... no es así de lado; es [una vista] de frente”. El tono de Laura es 
amable pero firme. Martina, que al principio de la reprimenda de su compañera tenía una 
expresión de sorpresa, parece que, poco a poco, va entendiendo lo que pasa. 
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Figura 4.4. El dibujo de Martina. 


La maestra se acerca y le dice amablemente: “El dibujo que has hecho es bonito, pero, 
para verlo así, ¿dónde tendrías que estar sentada?”, y Martina responde: “Allí, en la 
mesa que está allí”, y señala los grupos que pueden ver a Sewaa de frente. 

La maestra no dice que el dibujo esté mal, sino que indica que el dibujo es bonito; 
tampoco le dice a la niña que vuelva a hacerlo, sino que, con su pregunta, destaca la 
diferencia entre dos puntos de vista: de frente y de lado. Respetando al máximo la 
sensibilidad de la niña, no la enfrenta de inmediato a otra prueba de dibujo porque, con 
su respuesta, Martina muestra que ha dado un primer paso para comprender el problema, 
que no es simplemente un problema de dibujo, sino conceptual. Habrá otras ocasiones 
para aumentar esta conciencia recién adquirida. 

Me gusta esta secuencia corta y aparentemente sencilla de fotografías porque destaca 
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una serie de aspectos significativos que, por regla general, se subestiman: 


e que el aprendizaje del “esquema corporal” se lleva a cabo por vías muy 
diferentes, pero que son siempre perceptivas, afectivas, cognitivas y sociales; 

e que la conciencia de los posibles procesos de los niños y, en este caso, los que 
tienen relación con dibujar, apoya a la maestra para hacer propuestas y observar 
procedimientos desarrollados por los niños; 

e que apreciar y estimar a los niños hace a las maestras mejores maestras, porque 
la importancia del problema que se ha planteado y el conflicto cognitivo que 
surge de él no debe cobrar mayor importancia que la autoestima y sensibilidad 
que los niños están construyendo. 


Una pedagogía femenina 


No sé por qué razón o virtud MALAGUZZI se las arregló para no separar teoría y 
práctica ni de dónde extrajo su sensibilidad para la enseñanza práctica que a veces — 
MALAGUZZI que me perdone— se deslizaba ligeramente a lo teatral, aunque esta 
representación dramática forme parte a menudo de la aspiración natural de los niños. No 
obstante, creo que la unión entre teoría y práctica por la que comprobamos 
constantemente nuestro trabajo ha continuado en las escuelas de Reggio y éste ha sido 
uno de los grandes valores de la pedagogía reggiana. Es un valor difícil de mantener en el 
tiempo y es preciso recordarlo y examinarlo constantemente porque siempre está en 
peligro. 

La pedagogía en cuestión, la pedagogía de Reggio, se ha creado con el trabajo diario 
de muchas mujeres y la han cuidado mentes y manos femeninas. Con pocos maestros — 
y, sin duda, esto es una deficiencia—, las mujeres han sido capaces de construir una 
educación en la que se practican determinados valores importantes: el valor de las 
relaciones, el de la empatía, el de la solidaridad, el de cuidar las cosas, el de la ternura y 
la cortesía; todos ellos rasgos que la psicología ha atribuido tradicionalmente al género 
femenino, pero que constituye una riqueza para todos. 

La tallerista Mirella Ruozzi ha enseñado en las escuelas de Reggio durante muchos 
años y, a mi modo de ver, demuestra claramente la medida en que una forma de ver 
sensible y divertida puede orientar una observación y una documentación muy 
sofisticadas, capaces de recoger información y situaciones de un modo muy sutil para 
contar, con complejidad y agudeza, la historia de los niños y las niñas menores de 3 años 


que están en los nidos. En el Centro Videot, esta tallerista, con una joven ayudante, ha 
creado recientemente gran número de vídeos documentales, una documentación que 
cuenta la historia de los niños y niñas de estos centros y en los que ellos y ellas dan 
testimonio de su irresistible inteligencia y curioso asombro. En unos pocos planos, un 
vídeo reciente cuenta escenas de un día en la vida de un nido y vemos situaciones que 
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nos llevan a reflexionar sobre la atención que prestan los niños pequeños a las relaciones, 
cómo las experimentan, y sentimos con mayor fuerza aun la injusticia de lo que a 
menudo se roba a demasiados niños. 


En el vídeo *, pueden verse pequeñas escenas como las del siguiente ejemplo. 


Jugando a cuatro manos: pequeñas historias cotidianas 


Una mañana, la maestra empieza tocando la guitarra, un objeto maravilloso que atrae 
naturalmente la curiosidad de los niños. Entre otras escenas, está una secuencia en la que 
vemos a un niño de 10 meses y a una niña de 23 tocando las cuerdas de la guitarra 
intentando que suenen. No cabe duda de que la niña mayor tiene más éxito. El niño trata 
de llamar la atención de la niña: la toca, la empuja y parece que le interesa más la 
relación con ella que la guitarra en sí. La niña se enfada; quiere que la deje en paz para 
examinar los sonidos que producen las cuerdas. 

De repente, el niño realiza una acción que combina su deseo de iniciar relaciones con 
la niña y su deseo simultáneo de tocar la guitarra, ninguno de los cuales se ha visto 
satisfecho hasta el momento. Después de unos pocos intentos sin éxito consigue tomar la 
mano de la niña en la suya y guiarla hacia las cuerdas de la guitarra, donde sus manos, 
ahora fuertemente unidas, tocan juntas y hacen que suenen las cuerdas, resolviendo así 
los dos problemas y consiguiendo sus aspiraciones. 

Esta documentación nos da pequeños retratos de la vida de los niños y de sus puntos 
de vista; quizá los documentos de este tipo deberían utilizarse con mayor frecuencia 
como material de estudio en las facultades universitarias cuyo cometido es preparar a los 
maestros y maestras. Estoy segura de que, para muchos profesores y futuros maestros, 
estos ejemplos constituirían una documentación preciosa para acercarse más a los niños 
y dialogar con ellos de manera que se eviten los obstáculos habituales entre los 
momentos de teoría y el trabajo real en medio de los niños. 


Acerca de los pedagogos 


MALAGUZZI sostenía la hipótesis de que los pedagogos son personas capaces de no 
separar la teoría de la práctica, con el cometido de apoyar globalmente el trabajo 
pedagógico en las escuelas a ellos confiadas. Como en el caso de las talleristas, este era 
otro ejemplo de ocupación, con un perfil diferente, que aportaba su pericia y su bagaje 
“cultural” al contexto educativo multidisciplinario —la comunidad escolar— que recogía 
y utilizaba su aportación y sus ideas teóricas más profundas como preciado recurso. Al 
mismo tiempo, a través de una serie de peticiones en diferentes áreas, desde la 
organización al trabajo de clase y los acontecimientos sociales, el personal de las escuelas 
trabajaba de tal manera que la profesión de pedagogo se desarrollaba de forma completa, 
sin separar la teoría de la práctica ni de los detalles prácticos. 
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La organización de nuestro trabajo en Reggio tenía en cuenta estos distintos elementos 
y apoyaba el entrelazado constante de diferentes competencias y muchos puntos de vista. 

Por lo que oigo y, por regla general, lo que veo en las escuelas de Italia y de otros 
países, el hecho de tener un gran equipo pedagógico en Reggio Emilia (cada pedagoga es 
responsable de cuatro escuelas: dos nidos y dos escuelas de la infancia de media) 
constituye una característica distintiva positiva, como también la existencia de talleres, 
cocinas y la participación familiar. Tenemos que concienciarnos de ello y asegurarnos de 
que utilizamos al máximo estos importantes recursos. Para ser sincera, a veces lo 
hacemos y a veces no. 

Para las pedagogas, no siempre es fácil equilibrar de forma inteligente los distintos 
componentes de la sociedad: niños, maestros, familias, poder político de la ciudad y 
política nacional. Sobre todo, no es fácil entrelazar de manera coherente las teorías de 
referencia con lo que se hace realmente dentro de las escuelas. Quizá para las pedagogas, 
el mayor riesgo que evitar es repetir hermosas teorías sin exponerlas lúcida y 
constantemente al intercambio crítico con la realidad de las escuelas que coordinan. El 
otro peligro es declarar el intercambio recíproco como uno de los valores fundamentales 
de Reggio y luego no prestarle suficiente atención en concreto: en los aspectos teóricos 
del trabajo educativo o durante la formación profesional continua para el personal de la 
escuela; o de nuevo, al intercambiar información con otros pedagogos sobre proyectos 
que llevar a cabo en las escuelas. Aunque haya mucho trabajo por hacer, esto no puede 
considerarse como excusa suficiente para no practicar este valor. 

Si tuviésemos que renunciar al intercambio dialéctico entre distintas experiencias 
durante demasiado tiempo, si prestáramos una atención insuficiente a los desarrollos de la 
teoría y la investigación pedagógicas en diversas disciplinas, las pedagogas de las escuelas 
infantiles de Reggio perderían uno de sus rasgos más importantes, que las distingue de la 
pedagogía nacional y de la internacional: dar forma a la teoría a través de proyectos 
educativos y de la práctica cotidiana sin traixcionar aquellas teorías. Al mismo tiempo, es 
importante no aferrarse demasiado a nuestras teorías y dejar espacio para la duda, dejar 
que nuestra “escucha” de la realidad cultural y social y la escucha de los niños 
modifiquen las teorías a las que nos referimos. La conciencia crítica es algo que hay que 
procurar muy, muy cuidadosamente. 


Vea VeccH1 en conversación sobre el aprendizaje y las talleristas con... 


Simona Bonilauri, pedagoga desde 1982, y Claudia Giudici, pedagoga, que 
pertenece al personal de dirección de Reggio Children y presidenta de la Institución 
Nidos y Escuelas de la infancia del Ayuntamiento de Reggio Emilia desde noviembre 
de 2009. 


Vea: Dos preguntas para empezar. ¿Las pedagogas reconocen la importancia de los lenguajes 
poéticos para el aprendizaje? ¿Hasta qué punto la presencia del taller y de la tallerista como 
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Simona: 


Claudia: 


Simona: 


Vea: 


Claudia: 


opción conscientemente elegida ha contribuido a la identidad de la pedagogía de Reggio? 


La estética suele considerarse como algo “añadido” a los procesos de construcción del 
conocimiento; puede estar ahí o no, desde este punto de vista la estética no influiría en los 
procesos de aprendizaje ni en la construcción del conocimiento. No comparto esta opinión, 
porque, para mí, la estética es innata a los procesos de construcción del conocimiento. 


La estética del aprendizaje no es un simple tema que haya que tratar. Cuando empezaba como 
pedagoga, me hacía la misma pregunta que nos hacen a menudo: ¿cuál es la relación entre el 
taller, el arte, los lenguajes expresivos, la pedagogía y la didáctica? ¿por qué tenemos una 
figura como la tallerista en nuestras escuelas? ¿no bastaba con que algunos especialistas fueran 
a las escuelas a dirigir seminarios sobre pintura, arcilla, etcétera? 

La experiencia educativa de las escuelas municipales de Reggio estuvo muy caracterizada 
desde el principio por la investigación y la innovación. Era una pedagogía que trataba de 
romper los límites de la pedagogía tradicional que buscaba referencias culturales 
internacionales e mterdisciplinarias, no solo referencias pedagógicas, convirtiéndose así en una 
pedagogía “transgresora” que, desde el primer momento, luchó en contra de la costumbre y el 
aburrimiento, buscando el cambio y la posibilidad. Creo que la elección hecha por el profesor 
MALAGUZZI, allá por el decenio de 1960, de tener el taller y a la tallerista en las escuelas 
municipales nació de esta búsqueda continua de innovación, seguida y perseguida traspasando 
límites que pueden ser desconocidos o todo un atrevimiento, tratando siempre de interpretar el 
mundo contemporáneo. 


En la pedagogía de Reggio, el arte se ha utilizado como una fuerza para apartarse del 
pensamiento dominante. Cuando tratas de entender cómo aprenden los niños desde un punto 
de vista constructivista y socioconstructivista, te das cuenta de que tiene lugar de un modo 
multidisciplinario y multisensorial, un modo que es ya inherente a los niños y que el taller ha 
contribuido a destacar. Cuando los niños aprenden, lo hacen entrelazando y estableciendo 
conexiones entre los diferentes lenguajes, y esto es exactamente lo que la escuela, en el sentido 
tradicional, no hace, porque tiende a separar los lenguajes, que se definen como diferentes 
materias, disciplinas, campos de conocimiento, etc. 


El término “lenguaje”, que utilizamos a menudo de manera informal, podría llevar con facilidad 
a malas interpretaciones... 


... Utilizamos las palabras “lenguaje” y “lenguajes” para indicar las muchas fuentes y formas del 
conocimiento de los niños, de los seres humanos. Cuando hablamos de lenguajes, nos 
referimos a las distintas maneras de representar, comunicar y expresar los niños —seres 
humanos— sus pensamientos mediante distintos medios y sistemas simbólicos. En 
consecuencia, los lenguajes son las diversas fuentes de conocimiento. 

Volviendo al comentario de Simona, prestar atención a las formas de aprender de los niños 
acentúa fuertemente un aspecto que puede parecer obvio y banal: los niños aprenden a través 
de sus cuerpos, sonidos, los lenguajes del dibujo, la pintura, el modelado, etcétera. De manera 
que lo que se pone de manifiesto es que los lenguajes expresivos o poéticos son lenguajes que 
están en sintonía —en una relación emocional, afectiva y cognitiva— con las formas de 
conocer de los niños y con los demás. 

Era necesario, pues, hacer una elección que no traicionara estos procesos ni las formas de 
conocer de los niños, de los seres humanos. Era necesario introducir en la escuela un elemento 


112 


Simona: 


Vea: 
Claudia: 


Simona: 
Vea: 
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Vea: 


de subversión, con respecto a la escuela y al modo de enseñar tradicionales, que hiciera el 
proceso didáctico más complejo y, por tanto, más coherente con las formas de conocer de los 
niños. “Didáctica” significa todas las metodologías que apoyan y dan forma a la relación de 
enseñanza-aprendizaje y, en consecuencia, a la interpretación y actuación según nuestra 
escucha, y a la observación de los niños. 

El trabajo cotidiano de observación y documentación de los procesos de aprendizaje de los 
niños han sido el instrumento de entrelazado entre la pedagogía y el pensamiento del taller, 
modificándose recíprocamente. La observación y la documentación muestran que los niños 
buscan la belleza a través de muchos lenguajes que son mutuamente empáticos, no separados y 
secuenciales; que buscan una estética de la expresión de sus ideas y pensamientos. 

Otro aspecto esencial de la experiencia educativa de Reggio que siempre ha estado 
presente es la íntima conexión entre teoría y práctica, sin que una precediera la otra, sino 
caminando a la par, algo imprescindible para avanzar. Dada la importancia de esto y las 
consideraciones y las reflexiones sobre la forma de conocer de los niños, era necesario hacer 
una elección cultural y organizativa —la introducción de la tallerista y del taller— y la 
organización siempre es o debería ser cultural. Estas opciones cambiaron inmediatamente la 
forma de enseñar y, más en general, el proyecto pedagógico y educativo. 


Sí, creo que el encuentro entre arte, psicología cognitiva y psicología evolutiva requería una 
forma de pensamiento divergente que evolucionara primero como una intuición fértil, después, 
como necesaria, ofreciendo nuevos criterios y estrategias para la formación profesional 
continua de las maestras. Situar en el centro los procesos de construcción del conocimiento de 
los niños condujo a la transformación de las expectativas de los adultos. Intentamos trabajar en 
un proceso de deconstrucción de nuestros conocimientos y esquemas mentales. 


Aprender a desaprender... 


... habiendo considerado el lenguaje visual y los lenguajes expresivos no como una disciplina 
separada sino como medio para cuestionar e investigar el mundo, y tender puentes y relaciones 
entre diferentes experiencias y lenguajes, para mantener en íntima relación los distintos 
procesos cognitivos. Esto significaba desarrollar una pedagogía que trabajara sobre las 
conexiones y no sobre la separación de los campos de conocimiento. De ahí que los 
conocimientos y los lenguajes resuenen entre sí, que estén en una relación y empatía recíprocas 
y, a partir de esta relación, se expanden, aumentan, modifican y enriquecen las experiencias y 
conocimientos de los niños. Y nosotras, como educadoras, tenemos que trabajar sobre la base 
de estos entrelazamientos y estas conexiones. 


Es indudable que el taller es el lugar simbólico de este trabajo que hemos hecho. 


Si la fuerza explosiva de un elección de este tipo, de una pedagogía que acepta y utiliza la 
cultura de un taller “impertinente”, como lo definiera MALAGUZZI, no sigue estando claramente 
reflejada por las personas que lo viven, existe claramente el riesgo de perder su fuerza 
subversiva, convirtiéndose el taller en una mera presencia organizativa. 


En realidad, creo que, además del problema de considerar la estética o el taller como un 
accesorio, como dijimos antes, podría haber también otra vertiente: el taller podría convertirse 
simplemente en una técnica, pero, por ahora, esto no ha ocurrido. 


Es un riesgo potencial. El taller crea diversos tipos de productos con la ayuda de materiales y 
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técnicas que aprisionan o liberan muchos procesos expresivos y cognitivos. 


Pero la técnica es una condición indispensable de la expresividad. La fuerza de nuestras 
talleristas y las maestras conjuntamente ha consistido siempre en estar al tanto de los procesos 
de construcción del conocimiento de los niños y de los adultos, redefiniéndolos 
constantemente. Por eso, las talleristas no se transforman en meras instructoras de taller, 
aunque eso sigue siendo una posibilidad y un riesgo. Por fortuna, los niños siempre nos 
mantienen en nuestro sítio... 


Otro peligro es trabajar con los materiales y las técnicas sin verlas como una relación entre 
muchos elementos en donde se desarrollan importantes procesos de construcción del 
conocimiento. 


Pero, ¿qué podemos hacer para garantizar que una técnica no sea un fin en sí misma? Estoy de 
acuerdo con Claudia cuando dice que utilizamos la técnica para entender el proceso y no para 
instruir a los niños para que sean “diestros” en ella. Pero también esta afirmación debe hacerse 
con cautela, porque, si una niña es diestra cortando papel con la tijera, no solo se satisface ella, 
sino que también tiene algunas competencias específicas. 

El taller ha dado al térmmo “experiencia” la posibilidad de configurarse dentro de un gran 
proyecto pedagógico: cuando MALAGUZZI dice: “estamos comprometidos con la humanidad”, 
se refiere a algo global, sistémico, no sectorial, que no separa las competencias de los niños de 
las de los adultos ni de los contextos. Hemos contextualizado las técnicas, es decir, tratamos de 
producir “experiencias”. La técnica se pone al servicio de un proyecto, un proyecto más 
grande que la pedagogía, y esto es lo que lleva a la búsqueda de otros lenguajes. Este proyecto 
para y sobre los seres humanos condujo a MALAGUZZI a la significativa intuición de insertar el 
taller. 


Uno de los aspectos que se percibe claramente en nuestras escuelas es la presencia de una 
inteligencia colectiva que trasciende al individuo y la misma escuela individual. Uno de los 
elementos, quizá el crucial, creo, porque el reto del que estamos hablando es la intensa relación 
de las personas con las cosas: con el ambiente, pero también con todos los elementos que nos 
rodean, con los proyectos que hacemos. Esta empatía difusa requiere tiempo para convertirse 
en una “inteligencia colectiva” lúcida y consciente. 


La presencia del taller, con esta ruptura con el pensamiento conformista, anticipaba las teorías 
de la complejidad y trajo a Italia la idea de que el aprendizaje no es lineal, sino multifacético, 
que fue confirmado posteriormente en la esfera de la psicología. Esta complejidad es difícil de 
vivir a diario y lo que estamos haciendo, a veces, es todavía algo lineal, aunque cada escuela 
haga suya una complejidad de pensamiento y de vida que no podemos desechar. 

Existe también el riesgo de una interpretación “esteticista”... 


... la intensa relación con las cosas, airada o encantadora, es una de las bases del arte y, donde 
haya esa relación, desaparece el riesgo “esteticista”. 


Sin duda, si tenemos presente la individualidad, la subjetividad y las relaciones, tendremos un 
incremento de la incertidumbre, pero también un incremento de la libertad. En el aire de una 
escuela puedes respirar esta atmósfera... En la scuola comunale dell'infanzia Diana, tienes 
una fuerte sensación de esta subjetividad, esta libertad que también envuelve el tiempo, porque 
allí los niños tienen que ser capaces de dedicar tiempo. 
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Sobre la intensa relación de las cosas, yo volvería al eslogan de la década de 1970: si no 
tienes tiempo, compénsalo con la calidad del tiempo. Esto también es cierto para los adultos, 
porque el intercambio en la formación profesional continua requiere y supone dedicar tiempo, 
es decir, se forma una especie de circuito entre la experiencia y la subjetividad; solo puedo 
tener una experiencia si es una experiencia subjetiva y, en el encuentro de estas dos 
dimensiones —experiencia y subjetividad— hay un atractivo estético. 


También porque, en caso contrario, solo haría falta una tallerista en una escuela para tener una 
escuela de calidad. Pero eso no es así. 

Otra cosa, en relación con lo que ya hemos dicho, es cómo ha cambiado significativamente 
el taller el lenguaje de la pedagogía, debido tanto al uso de imágenes como a las formas de 
comunicación. Tomemos, por ejemplo, la invención de la documentación como estrategia de 
evaluación y de formación profesional continua, que ahora reconocen otros pero es, 
ciertamente, original de la experiencia de Reggio. El nuestro es un lenguaje que siempre ha 
descrito la pedagogía de un modo híbrido y multidisciplinario, por lo que no usamos solo un 
lenguaje didáctico, psicológico o sociológico, sino otros muchos que tradicionalmente 
pertenecen a otros campos de conocimiento. Esta hibridación de lenguajes debe mantenerse, a 
pesar del trabajo que exige. 

Cuando escuché las primeras presentaciones de la documentación, me sorprendieron las 
palabras e imágenes que trascendían las convenciones y cómo creaban nuevas realidades y 
nuevas posibilidades para los niños. Es una forma de comunicación muy utilizada por los niños 
también, por ejemplo, cuando un niño dice: “una noche tan blanda como una manta”. 


Una curiosidad: ¿por qué hay documentados tan pocos procesos individuales? Si se le deja 
espacio al niño, si hay curiosidad para entender las estrategias utilizadas al abordar problemas, 
la documentación de un proceso individual está siempre ahí y siempre es interesante. Desde 
luego, depende de cuánto espacio, cuánta libertad se permita a la subjetividad de los niños. 


Por eso es difícil. En todo caso, con el tema de la individualidad, nos arriesgamos a que nos 
malinterpreten si no lo encuadramos en un contexto de grupo, porque siempre hemos 
trabajado sobre la individualidad y el grupo y esto da un significado político a la idea de la 
educación. 

Otro mensaje político que me parece particularmente fuerte es el deseo de que nuestras 
escuelas sean hermosas, el cuidado del entorno público tiene un significado ético. Pero, 
hablando en general, esto no se considera importante, sobre todo en la escuela pública. 


La belleza puede convertirse en un factor provocativo. Si vamos a las últimas escuelas creadas 
aquí, hay quienes dicen en tono de reproche: “¡Pero esto es más bonito que mi casa!” Muchos 
años después de abrirse las primeras escuelas, todavía hay una confusión enorme entre lujo, 
cuidado y competencia. 


Alberto MUNARI y Donata FABBRI, que han estudiado durante muchos años los procesos 
estéticos en el aprendizaje, afirman —lo digo de memoria— que siempre existe en nosotros un 
proyecto estético que nos lleva a construir y poner en contexto lo que estemos haciendo según 
formas que tienen su propio atractivo... y es esta estética básica la que nos estimula para 
mejorar nuestros constructos interpretativos, a poner en orden nuestro mapa cognitivo, a 
seducir y a ser seducidos. 


Una vez, me preguntaron: “¿No hay demasiada estimulación para los niños en sus escuelas?” 
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Fue en 1980 y me hizo sonreír porque me costó mucho encontrar una respuesta adecuada. 


Vea: Sobre todo en pequeños entornos como la scuola comunale dell'infanzia Diana, la cantidad 
de objetos, contextos y materiales que están a la vista pueden dar la impresión de saturación. 
Lo importante no es transformar el ambiente escolar en una especie de exposición museística. 


Simona: Busco una pista para entender si en las escuelas a las que voy estamos convirtiéndolas en 
museos o si aún están vivas. Cuando estoy en Diana y miro a los niños que se mueven por allí, 
la cuestión es: ¿Los niños escogen? Por regla general en un museo, al menos en los 
tradicionales, eres espectadora. Aquí, en cambio, hay niños que investigan y actúan de forma 
autónoma en diferentes contextos. Sus formas de moverse, su autonomía no procede de algo 
que se les haya “dado”, sino de un ambiente que les permite hacer elecciones. Con las 
maestras y las talleristas atentas a apoyar la variación y la posibilidad de elección, estamos muy 
lejos de la naturaleza estática del museo. El taller ha alimentado esta vitalidad, que no debemos 
perder. 


1 El Centro Video se creó en la década de 1980 en las instalaciones de la scuola comunale dell'infanzia La 
Villetta. Respalda la documentación de proyectos y actividades que se llevan a cabo en las escuelas de Reggio 
Emilia con material de vídeo y audio. 


1 Reggio Children (2011), Utopie quotidiane - Every Day Utopias. 
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CAPÍTULO V 


Una mirada larga, dilatada 
y amplia de la organización 


Se han escrito muchos trabajos y se han pronunciado muchas conferencias sobre la 
importancia de la organización como proceso creativo y no solo como la aplicación de la 
eficiencia o el apoyo a la misma. Por eso, me limitaré a hacer algunas reflexiones 
personales, evitando a propósito una discusión completa o más profunda del tema. Lo 
que me interesa es hacer alguna mención de los efectos que los criterios de organización 
establecidos por MALAGUZZI han tenido en personas como yo misma, que trabajaban y 
siguen trabajando en las escuelas municipales de Reggio Emilia. 

En una discusión sobre la “ilusión gerencial”, Pier Luigi CELLI (1997) dice que las 
estrategias y programas de producción en el mundo de la empresa permanecen distantes 
de los problemas sociales reales, fomentando así una hipersimplificación de unas 
herramientas conceptuales, hasta el punto de que dejan de ser capaces de interpretar las 
complejidades nuevas, haciendo que la competencia gerencial sea escasa en los conflictos 
que ahora tienen una importancia crítica. Creo que el mismo razonamiento puede 
aplicarse a las escuelas. A menos que el sistema escolar nacional italiano comience a 
abordar cuestiones importantes de formación de los maestros, incluyendo las actitudes y 
competencias de comunicación y las relaciones que los maestros deben tener, y las 
diferentes realidades sociales y culturales de las que forman parte los niños y sus familias, 
si no reflexiona sobre la cultura de hoy día ni invierte cultural y económicamente, sino 
que sigue siendo regido por criterios puramente financieros, el sistema educativo será 
incapaz de prever y gobernar el cambio de la sociedad y de desarrollar su importante 
cometido. Lo que la empresa llama “recursos humanos”, en el contexto de las escuelas 
son niños y maestros, el futuro de la humanidad. Ellos tienen ritmos y tiempos para 
acumular conocimientos, relaciones, valores, problemas y cambios que hacen que 
nuestras escuelas sean irrelevantes y distantes de los niños y de sus familias, al haber 
optado por transmitir una cultura estática, que no cambia con el tiempo, con demasiadas 
certezas, pocas dudas y poca investigación tras ellas. 

En cambio, la organización y administración de la escuela pública necesita hacer 
elecciones culturales, antropológicas, éticas y estéticas, guiadas por la filosofía y una 
visión a largo plazo. Necesita basarse en la fortaleza y la conciencia que provienen de la 


117 


estratificación y el enriquecimiento adquiridos a través de la experiencia real, experiencia 
que es producto de experimentos e investigaciones que contienen reflexiones, discusiones 
e interpretaciones de la vida contemporánea a la luz del pensamiento transdisciplinario. 
Me parece que muchas propuestas formuladas para las escuelas por los diferentes 
partidos que han ido sucediéndose en el gobierno de Italia no han sido hasta ahora 
capaces de este enfoque... ni de un cambio real. 

Creo que MALAGUZZI adoptó una visión de la organización a largo plazo y esto dio a 
las escuelas de Reggio una base organizativa muy sólida y una gran resistencia. Tienen la 
capacidad de autoalimentarse en áreas teóricas y prácticas que ha constituido un muro de 
defensa para resistir y para mantener elevados niveles de calidad aun en momentos muy 
difíciles. 

Quizá debiera mencionar que, debido a mi carácter personal y a la “cultura” familiar, 
no acepto de muy buena gana unas reglas con las que no esté de acuerdo. Dicho esto, 
debo añadir de inmediato que, en treinta años de trabajo, nunca me he sentido mal a este 
respecto, porque he tenido la sensación de estar trabajando con unas reglas que han 
recogido, a mi modo de ver, la ética de un grupo de trabajo y que han apoyado una 
comunidad más amplia; nunca he sentido que estas reglas, a veces enunciadas y a veces 
no proclamadas, constituyesen una red burocrática, rígida. Todo consistió siempre en 
tratar de mantener el equilibrio entre los derechos y las responsabilidades de tres 
componentes y protagonistas de las escuelas —niños, maestras y familias—, con especial 
preocupación por los derechos de los niños, teniendo en cuenta, como solía decir 
MALAGUZZI, que “ellos no tienen sindicatos que los defiendan”. 


La vida escolar normal 


Cuando dejé de trabajar en la scuola comunale dell'infanzia Diana en 2000, nunca 
habíamos utilizado relojes de fichar (hasta donde yo sé, sigue sin haberlos). En esta y en 
otras escuelas municipales, el personal practicaba una forma fuerte de autorregulación; 
no estaba declarada abiertamente ni era explícita, pero tenía el efecto de que 
estuviésemos extremadamente atentos a los derechos de cada persona; sobre todo era 
vital para un fluido discurrir de la vida escolar normal. Una conducta incorrecta de una 
persona tenía demasiadas consecuencias sobre el trabajo de las demás para que el grupo 
no se percatase ni la señalara cívicamente, sin recurrir a sanciones. Aceptar la conducta 
incorrecta en el centro de trabajo —una ausencia injustificada, un retraso a la hora de 
entrar u otra conducta inconveniente— sin interpelación ni intervención alguna se 
consideraba como una forma de inadecuada complicidad. El silencio no era aceptable y, 
por regla general, los problemas los discutíamos el grupo de maestras en momentos 
reservados para el perfeccionamiento profesional del grupo de trabajadores de la escuela. 

Esto no significa que no hubiera disputas. Éstas se producían y eran extremadamente 
vivas, pero siempre en el contexto de conflictos de naturaleza y carácter social, sin 
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excesiva referencia a situaciones personales, y los problemas se resolvían siempre en 
amistad y diálogo. Hasta donde yo sé, en la escuela Diana nunca se traspasó el límite 
entre la necesaria flexibilidad y tolerancia y la complicidad y la indiferencia. 


Elecciones importantes 


A principios de la década de 1970, en el espacio de unos pocos años, además de 
introducir a las talleristas, se hicieron otras opciones revolucionarias que contribuyeron a 
crear una nueva imagen pública de los servicios para la primera infancia, como la 
transformación del nombre (de scuola materna a scuola dell'infanzia), introducir a 
personal masculino en estos servicios (la tradición era especialmente poco inclinada a esta 
opción), que las maestras y maestros trabajaran por parejas, dando prioridad al ingreso 
en la comunidad escolar de niñas y niños con discapacidades y la organización de 
comisiones de gestión formadas por padres y madres. En su momento, todas estas 
opciones eran valerosas y anticonformistas. ¿Pero fueron elecciones fáciles? Desde luego 
que no; por el contrario, fueron muy discutidas aun por ciertas trabajadoras de las 
escuelas que no aceptaban con facilidad la discusión profesional, el intercambio de 
pareceres con las compañeras ni el someterse al juicio de las familias. La construcción de 
una imagen muy diferente de las maestras y de los maestros y de las escuelas infantiles 
(en italiano, decimos que las escuelas son de los niños y no para los niños) estaba 
ciertamente en marcha. 

Se produjeron cambios organizativos fundamentales, como que las maestras y los 
maestros trabajaran juntos por parejas durante varias horas al día, lo que hizo posible en 
la práctica trabajar con grupos más pequeños de niños y mantener un intercambio 
continuo de ideas entre dos compañeras o compañeros. Resulta un tanto paradójico oír 
decir a la gente que las “habilidades sociales” de los niños constituyen un aspecto 
fundamental de la educación y ver al mismo tiempo que esta socialización escasamente 
se contempla y se apoya en la organización tradicional del trabajo de los maestros. De 
hecho, la última reforma escolar aprobada por el gobierno italiano actual propone, entre 
otras cosas, la vuelta a un maestro por aula en las escuelas primarias. Esto ha recibido el 
apoyo de la mayoría en el gobierno (para ahorrar dinero), así como de otros muchos que 
justifican su postura con referencias nostálgicas a las escuelas del pasado, cuando solo 
había un maestro o maestra presente en cada aula. 

Otra importante característica organizativa de las escuelas de Reggio era la reserva, 
durante la semana laboral, de un tiempo dedicado al perfeccionamiento profesional 
autogestionado, y todavía sigue así. 

Había dos horas y media de reuniones semanales de todo el personal de la escuela — 
maestras, tallerista, cocineras y personal auxiliar— y esta actividad se desarrollaba de 
forma completamente autónoma, un espacio cultural y social que puede ser muy 
importante, con la condición de que se comprenda realmente su potencial efectivo. Por 
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ejemplo, los espacios dedicados a la formación profesional continua autogestionada no 
deben convertirse en momentos dedicados simplemente a establecer un calendario de 
compromisos futuros, sino en ocasiones en las que, tras una reflexión y discusión, se 
otorguen prioridades pedagógicas, sociales y culturales a diversos programas. 
Naturalmente, cuando hablo de estos grupos de trabajo, también tengo presentes a las 
pedagogas, aunque no siempre puedan estar en todas las reuniones debido a sus 
responsabilidades en diversas escuelas y su importante papel en la coordinación de la 
estrategia y la evaluación del trabajo que se esté haciendo. 

Había y sigue habiendo otras formas de organizar la formación profesional continua, 
por ejemplo cuando se reúnen todas las escuelas o grupos de escuelas coordinados por 
las pedagogas. Estos programas de desarrollo profesional son a menudo muy 
interesantes, pero, en mi opinión, las sesiones semanales de autoformación entre 
miembros de una cooperativa escolar son extremadamente eficaces como elemento para 
el perfeccionamiento profesional formativo. Pueden sintonizarse con temas planteados 
por el profesorado de una escuela y constituir una contribución significativa a la cohesión 
en el trabajo cotidiano del grupo. Precisamente porque esta formación autoorganizada se 
deja en manos de cada escuela, es obvio que no funciona exactamente del mismo modo 
o con la misma calidad en cada centro, pero a la pedagoga le corresponde intervenir de 
forma adecuada, tratando cada situación de manera individualizada y estimulando el 
diálogo reflexivo. Todo esto con el fin de que la discusión de la actividad cotidiana y el 
enfoque del trabajo educativo se produzcan siempre en un clima de vitalidad cultural y de 
investigación pedagógica; cuando esto ocurre, es raro que haya que intervenir. 

Durante la pasada década, algunas reuniones generales de formación profesional 
continua han estado abiertas a maestros y maestras no pertenecientes a las escuelas 
municipales de Reggio, servicios dirigidos por cooperativas, instituciones privadas o por 
el Estado, y esto constituye otra oportunidad para el intercambio recíproco. 

Otro elemento importante de la organización escolar, que siempre he considerado 
derivado de una sensibilidad psicológica muy refinada, es que las maestras y el resto del 
personal coman juntos en el marco de la organización de la jornada laboral. La comida 
preparada por las cocineras en las cocinas escolares es buena y nutritiva, está preparada 
y presentada con esmero, resulta muy barata para el personal y la atmósfera que se 
establece en una comida en común es extremadamente agradable; son tres cuartos de 
hora de evasión de la jornada de trabajo. En realidad, el tiempo disponible para comer se 
reduce con frecuencia a media hora, porque los ritmos de los niños no incluyen “timbres” 
para medir los descansos con precisión; no obstante, aunque las personas puedan llevarse 
la comida a otra parte, hasta donde yo sé, nadie ha aprovechado nunca la oportunidad de 
hacerlo y la atmósfera de socialización y de amistad que se crea se convierte en una parte 
importante de la vida cotidiana de la escuela. 


Cambios 
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Las escuelas de Reggio han tenido el valor de cambiar su organización con el paso del 
tiempo, manteniendo también como puntos fijos los componentes considerados 
importantes. Los cambios que han debido hacerse desde la muerte de Loris MALAGUZZI 
en 1994 han sido trazados y guiados por dos pedagogos: Carla RINALDI y Sergio 
SPAGGIARI, que han recorrido una larga andadura con las escuelas de Reggio, primero al 
lado de MALAGUZZI en el papel de coordinadores y después como directores; los dos 
tienen unas personalidades muy diferentes, pero a menudo complementarias, en cuanto a 
su bagaje profesional y su estilo de trabajo. A su lado, ha desempeñado un importante 


papel Sandra Piccinini una joven que ha prestado servicio como Assessore ! para las 


Escuelas y la Cultura l en el Comune de Reggio Emilia. 
Durante los pasados quince años, han tenido lugar importantes cambios bajo su 
dirección: la concepción, preparación y creación de la Associazione Internazionale “Amici 


di Reggio Children” = y de Reggio Children (ambas en 1994), de las que esta última es 
una sociedad de capital mixto, público y privado, creada por el ayuntamiento junto con 
otras partes interesadas para gestionar el intercambio pedagógico y cultural entre los 
servicios municipales para la primera infancia y gran número de maestros e 
investigadores de todo el mundo. También se ha producido la transferencia de las 
escuelas municipales a la Institución Nidos y Escuelas de la Infancia del Ayuntamiento de 
Reggio Emilia (2003), un organismo del ayuntamiento con autonomía docente, 
pedagógica y administrativa, su propio presupuesto y su consejo de dirección nombrado 
por el alcalde; y la creación del Centro Internazionale Loris Malaguzzi (2006), sobre el 
que me extenderé con más detalle en el Capítulo X. 

¿Qué lugar ocupa el taller en todos estos cambios? A principios de la década de 1970, 
la situación era muy diferente de la que se nos ofrece en la actualidad. El personal 
docente de las escuelas de la infancia, con tres clases, estaba organizado del siguiente 
modo: cada maestra estaba solo con treinta niñas y niños y una de las tres maestras 
actuaba también como jefa de grupo. Contaban con el apoyo de una ayudante docente, 
con un sueldo algo más bajo, y una tallerista con un salario igual al de la ayudante. El 
personal trabajaba durante cuarenta horas semanales; las talleristas ayudaban con los 
niños durante la hora de la siesta, después de la comida, y se turnaban en la vigilancia de 
los niños que permanecían en la escuela hasta las 18:20 (las escuelas municipales están 
abiertas después de terminar el horario lectivo, especialmente para los hijos e hijas de los 
padres y madres que trabajan). 

Hoy día, en las escuelas de la infancia, hay dos maestras por cada clase de veintiséis 
niñas y niños. Ya no existe el puesto de ayudante y, desde hace muchos años, los salarios 
de las talleristas son iguales a los de las maestras. Si en la clase hay algún niño o alguna 
niña con necesidades educativas especiales, se añade otra maestra a la clase y, en los 
últimos años, hay “mediadores culturales” para las niñas y los niños que no hablan 
italiano. La semana laboral es en la actualidad de 36 horas, de las que 30 se dedican a los 
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niños; 2,5 horas son para formación profesional continua en grupo, y las 3,5 horas 
restantes se reservan para la actualización y formación profesional, documentación y 
encuentros con las familias. 

Para las familias que solicitan la jornada escolar ampliada, otra maestra se hace cargo 
de los niños por la tarde. 

Estoy describiendo rápidamente la organización del personal para mostrar con más 
claridad que, al principio, no estaba previsto un puesto como el de la tallerista y que, 
cuando se introdujo, tenía un sueldo y un estatus profesional inferiores. Después, muy 
rápidamente, pasamos de un papel profesional de menor importancia, una función de 
apoyo a veces, al reconocimiento de un papel mucho más importante en el grupo de 
trabajo de la escuela. Al principio, esta nueva función era tema de debate entre grupos de 
maestras porque era absolutamente nuevo y era necesario redefinir las relaciones entre 
las distintas competencias —entre personas diferentes cuando todo estaba dicho y hecho 
— porque, inconsciente e imperceptiblemente, tendían a crearse pequeñas formas de 
jerarquía. Recuerdo, por ejemplo, una viva discusión con una excelente maestra que 
defendía su papel, manteniendo que ella era la única persona que debía comunicarse 
directamente con las familias; le resultaba difícil aceptar que yo hablara directamente con 
los padres, sin su presencia ni su consentimiento. Hoy día, todas estas cosas nos harían 
sonreír, pero, naturalmente, cada cambio, y hubo muchos en aquellos años, requería 
cierto tiempo para asentarse y MALAGUZZI lo tenía muy claro, pero también era muy 
rotundo en sus decisiones y convincente en sus motivaciones para todo el mundo. 

Estoy segura de que la introducción del perfil de la tallerista en las escuelas abrió el 
camino a los cambios en la práctica. No obstante podría haber supuesto mucha menos 
innovación si MALAGUZZI se hubiese limitado a utilizar las diversas competencias de la 
tallerista al modo tradicional, empleándolas solo, por ejemplo, en una función de apoyo y 
de asistencia en ausencia de las maestras, reduciéndolas al papel de especialistas en 
técnicas necesarias para producir con los niños obras que puedan admirarse o, de nuevo, 
utilizándolas como artistas gráficas para la comunicación con el público. En un capítulo 
posterior, hablaré con más detalle del taller y de su organización con los niños de todas 
las clases de la escuela. 


La voz de una concejal 


Me gustaría terminar este capítulo sobre la organización incluyendo la voz narrativa de 
una administradora municipal, Sandra Piccinini, que, en su función de Concejal de 
Escuelas y Cultura (responsable de política educativa y cultural de la administración 
municipal de Reggio Emilia) desde 1990 hasta 2003, vivió muchas situaciones, 
incluyendo cambios de la organización en el papel de protagonista (hasta noviembre de 
2009, fue la presidenta de la Institución Nidos y Escuelas de la Infancia del Ayuntamiento 
de Reggio Emilia). 
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Su voz es importante porque incrementa la conciencia de que la existencia de las 
escuelas municipales de Reggio, junto con la pedagogía y la organización que hemos 
comentado, ha requerido y todavía requiere unas opciones abiertas, alejadas de los 
enfoques tradicionales, y que la pedagogía de Reggio no solo debe ganarse cada vez la 
confianza de las familias que acuden a las escuelas, sino la de los diversos 
administradores y políticos que se suceden en el gobierno de la ciudad. Y que nadie 
piense que se trate de una tarea simple o automática, porque incluso en Reggio Emilia, 
como en el resto de Italia y en el resto del mundo, la cultura de la infancia, y, en 
consecuencia, de las escuelas, cuesta defender de un modo adecuado a la inteligencia y la 
creatividad de los niños. 

Lamentándolo mucho, he tenido que recortar la encantadora carta que me escribió 
Sandra Piccinini, hablándome de los años en que ella fue Assessore del ayuntamiento. 
Era demasiado larga para el espacio disponible en este libro. No obstante, no ha sido fácil 
resumirla, y espero que el lector pueda sentir la pasión y la agudeza de esta joven 
funcionaria, aunque ella misma defina su carácter como “ligeramente difícil”. 


Querida Vea: 

Me has pedido que responda a la pregunta: “¿Cómo ha llegado una joven como tú a la dirección de 
la política educativa y cultural del Comune de Reggio Emilia?”, y me dices también que no me limite a 
responder con “declaraciones oficiales”, sino muy entrelazadas con la experiencia personal. Para 
responder, he acudido a las notas que empecé a reunir precisamente en aquellos años, aquellos intensos 
años, una especie de diario para conservar el recuerdo de lo que podría haberse perdido: los detalles. 

He optado por alternar dos tipografías: utilizo una tipografía normal para reconstruir el contexto de 
aquella época (especialmente para mí), las razones “oficiales”, como las llamas tú, y la cursiva para las 
experiencias más personales, aunque no siempre sea fácil distinguir entre ambas. Espero que disfrutes 
leyéndola. 

Estamos hablando de la década de 1990, difícil de describir porque todavía estamos muy cerca de 
ellos y aún no son “historia”. Años de cambio y de aceleración en todos los procesos: económico, de 
comunicación, social. Gobernar la ciudad significaba en primer y principal lugar prever las fluctuaciones 
con el fin de que no nos gobernasen los acontecimientos. 

Reggio Emilia comenzaba a crecer de nuevo tras el período de fundamental estabilidad desde el final 
de la guerra y con una de las tasas más bajas de natalidad de Europa en el decenio de 1980. Era una 
ciudad de tamaño mediano con un carácter homogéneo; así lo percibían sus habitantes y los estudiosos 
que la habían descrito de tiempo en tiempo. En el decenio de 1990, empezó a manifestar la 
complejidad de las ciudades contemporáneas: altos niveles de inmigración desde el sur de Italia y del 
resto del mundo, tasas de natalidad crecientes, un número cada vez mayor de ciudadanos y ciudadanas 
de edad avanzada necesitados de cuidados y asistencia (+ 15.000 habitantes en diez años). 


Política 


Venía de otro puesto de la administración, a través de esa especie de selección que la política 
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opera en el campo. Por mi carácter ligeramente difícil, que no tolera la rutina, no era 
especialmente apreciada en los círculos más ortodoxos; de todos modos, empezaron a reclamar a 
las mujeres jóvenes para que entraran en un lento cambio generacional en el gobierno local. 
Esta podría ser una de las razones de mi feliz encuentro con la experiencia de los centros 
municipales de 0-6 años, una experiencia no alineada con partidos {políticos} ni sindicatos, pero 
capaz de mantener un diálogo franco con la política sin aceptar sus opciones de manera acrítica. 
Quizá nuestra ambición —junto con Loris MALAGUZZI— fuera influir en las decisiones de la 
administración sobre cuestiones educativas o hacer una contribución importante a las mismas. 
En la historia de Reggio, las relaciones con las distintas corrientes de la política han pasado por 
altibajos, no siempre han sido fáciles... 


Los años en los que fui concejal fueron turbulentos desde el punto de vista político, hasta el punto de 
que, al final, marcaron el fin de una era, y las decisiones más difíciles fueron las que más tarde traerían 
los cambios más profundos, como la fundación de Reggio Children, sm MALAGUZZI, y la decisión de 
dar a las escuelas municipales una nueva forma de gestión en la Istituzione al tiempo que se inauguraba 
un centro dedicado a Loris MALAGUZZI. 


Los comienzos, los tiempos más difíciles... 


Fui nombrada concejal municipal a finales de julio (1990); a mediados de agosto, Loris 
MALAGUZZI estaba allí, en un pequeño despacho próximo al mío, y llegaba en los momentos más 
impensables, a menudo en sábado o domingo. Yo estaba tratando siempre de estar al tanto de las 
cosas y él me interrumpia con preguntas astutas e historias originales, el día tomaba un nuevo 
rumbo... yo estaba aprendiendo... él estaba estudiándome, y así empezaba nuestra conversación. 


Aquel verano, el gobierno aprobó unas medidas que reducían la financiación de los Ayuntamientos, 
por lo que me convocaban a unas reuniones terriblemente difíciles en las que se hablaba de hacer 
recortes, no sustituir al personal... 


No podía dormir por la noche. Mi amistad con Loris MALAGUZZI no se había consolidado, él 
era tímido pero curioso, se preguntaba constantemente, atormentado, qué había que hacer, el 
futuro. Trabajaba en la sombra buscando apoyo y tejiendo redes en gran medida desconocidas 
para mi. Yo no podía seguir el ritmo, me sentía mal y tuve que estar de baja durante un mes. 
MALAGUZZI lo aprovechó para hacerme estudiar y aprender algunas de las cosas que yo no sabía. 
Me dio pruebas de una entrevista que Lella Gandini había hecho con él en The Hundred 
Languages of Children. Las leí de un tirón, tomé notas para futuras conversaciones... pero nunca 
las tuvimos. 


A menudo ocurría eso: no estaban planeadas las conversaciones con él; ocurría que estabas 
sentada a la misma mesa para algún acto público y la discusión continuaba entre una pizza, una 
visita escolar (con frecuencia a las escuelas municipales de la infancia Diana o La Villetta) y las 
oficinas de Educación. 


De ese modo me contó su historia de las escuelas, los conflictos y las tensiones. MALAGUZZI era 
“inoportuno”, bastante fuerte para resolver las cuestiones sin los políticos, pero le apasionaba la 
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política, le encantaba la discusión, siempre era minuciosamente preciso y estaba 
extraordinariamente bien informado, le defraudaba la mediocridad que se extendía por todas 
partes. 


Nuestra joven alcaldesa, Antonella Spaggiari, lo había llamado, con un grupo de expertos, para 
apoyar importantes decisiones para la ciudad y de las reuniones de la corporación municipal algunos 
estaban gritando: “¡Basta ya de viejos!”; eran ecos de la década de 1980, con jóvenes con empuje y 
brillantes carreras. El clima en torno nuestro no era el mejor. Solo la portada de Newsweek (1991), 
declarando que las escuelas infantiles de Reggio Emilia eran las más avanzadas del mundo inició una 
nueva fase [la revista estadounidense presentaba la scuola comunale dell'infanzia Diana como la 
mejor escuela infantil (de 3-6 años) del mundo], pudimos recuperar el aliento y, desde ese momento, 
trabajamos inmterrumpidamente en el magno y complejo proyecto que recibiría el nombre de Reggio 
Children. 


Pasamos varias noches de verano en compañía de amigos —siempre diferentes— hablando 
del futuro, en su casa de Albinea, en las colinas de Reggio. Al principio como pasa a menudo con 
las ideas nuevas, éstas se presentaban de manera vaga y, a veces, contradictoria y, con 
frecuencia, una regresaba a casa con la sensación de que, en su mayor parte, la velada no había 
llegado a nada. Yo solía ir allí cuando estaba en “crisis”, después de una sesión difícil en el 
ayuntamiento o antes de una reunión difícil. 

En el verano de 1992, MALAGUZZI sufrió un ataque cardíaco, pero después reanudó el trabajo 
con pasión (y tal vez fumando). La enfermedad no nos acercó más; yo no me daba cuenta de que 
podía ser algo grave. En ese momento, estaba empezando a emerger la idea de Reggio Children, 
pero no teníamos un lugar... “no debe ser un museo” y “debe contener presencias y culturas de 
todo el mundo”, “tiene que ir treinta años por delante”... juntos buscaríamos este lugar que dar 
a la ciudad, que otrora fuera un claustro, o un almacén abandonado. 


Su muerte fue repentina, inesperada, en una fría mañana de invierno; estábamos trabajando 
al máximo en un proyecto que contenía incluso lo imposible, y temía que nos retrasáramos. 

El dolor que sentí fue uno de los peores de mi vida. Desde entonces, todo me parece 
demasiado grande, demasiado difícil para que seamos capaces de hacerlo. Como... una orquesta 
que sigue tocando sin el director Podíamos sentir la mirada de la gente sobre nosotros, no solo 
en la ciudad. 

Por supuesto, nos había enseñado/dado mucho para que siguiésemos sin él, pero solo 
entonces, poco a poco, fui concienciándome de las personalidades fuertes y encantadoras que lo 
rodeaban, creando las piezas del maravilloso (y fatigoso) mundo de las escuelas de Reggio. Me 
hice más consciente de que todos necesitábamos tocar juntos y yo aún no conocía a los solistas. 

Pero MALAGUZZI me había enseñado una cosa: ¡Á no tener miedo a trabajar duro y tratar de 
gobernar las cosas en vez de que te gobiernen ellas! Así... trabajamos de forma inexorable y 
Reggio Children nació en marzo de 1994, solo unos meses después de su muerte. Era la mejor 
manera de demostrar que la experiencia {educativa} tenía fuerza en sí misma, un modo de no 
traicionar a Loris MALAGUZZI, la mejor prueba de su forma de “hacer escuela”. 


La Institución, una garantía de la autonomía local 
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Decidimos crear una nueva forma de gestión de centros y escuelas, tras meses de investigación y 
consultas; Reggio Children había cumplido diez años y recorrido muchos caminos por todo el mundo; 


las cooperativas de nidos 2 estaban bien establecidas y las primeras escuelas de la infancia celebraban 
su cuadragésimo cumpleaños. El momento era oportuno, el tamaño y la complejidad de los servicios 
educativos de la ciudad merecían una herramienta específica de gestión. 

Esta fue una oportunidad para que las escuelas reflexionaran sobre sus propias identidades que, 
como todas las identidades, no deben de ser prisioneras del pasado, sino “que hay que tratar de 
descubrirlas en el flujo constante de las cosas”; en realidad, las escuelas se modifican constantemente a 
través de sus costumbres cotidianas junto con los niños, las maestra y los padres de hoy día. Pero la 
elección de la Institución se hizo, ante todo, para salvaguardar la autonomía cultural de los servicios a la 
primera infancia en una época en la que la política estaba degenerando e invadiendo las áreas de la 
cultura y las comunicaciones. Para superar los miedos que pudiera albergar el personal en este caso, 
con la sospecha de unas privatizaciones encubiertas, la clave estaba en expresar con claridad nuestras 
intenciones, hablar con los trabajadores, con gran respeto por su trabajo. Unas opciones 
congruentes, también personales, siguieron de cerca al nacimiento de la Institución. Y así llegó 
mi último día en el ayuntamiento de la ciudad como concejal; yo estaba muy tensa al respecto; 
muchas personas decían que me apasionaba mi forma de trabajar... Sin embargo, no he sentido 
nostalgia. 


Para un examen más profundo del tema de la identidad, cada escuela revisó sus recuerdos y un gran 
congreso denominado “Crossing Boundaries” marcó el comienzo cultural de la Institución; había 
“sesiones de diálogo” que ponían de manifiesto hasta dónde habían llegado las escuelas en su 
investigación sobre las áreas emergentes del aprendizaje y del saber para vivir en el nuevo milenio. 


Fue una especie de ensayo orquestal para el nuevo centro internacional dedicado a Loris 
MALAGUZZI. No faltaron dificultades, pero quizá esto fuese algo que me fascinó desde el primer 
momento: había muy poca rutina y, cuando me parecía sentirla, luchaba contra ella. El resto se 
debió a encuentros afortunados, muchos en un lugar como este. 


1 “Concejal”. En el gobierno municipal actual, se ha desdoblado el cargo de Assessore a Scuola e Cultura, de 
manera que hay un Assessore alla Cultura e Università y una Assessore alla Educazione, con delegaciones para 
Scuola y para Giovani e Officina Educativa. (N. del T.) 

1_La concejal de Scuola e Cultura (lo mismo que la actual alla Educazione) tiene una función política y es 
nombrada por el alcalde (o la alcaldesa) para responsabilizarse, entre otras cosas, de la política educativa en la 
administración municipal. 

i “Asociación Internacional ‘Amigos de Reggio Children””. Tal y como señala en sus páginas web en italiano 
(http://zerosei.comune.re.it/italiano/amici.htm) y en inglés (http://zerosei. comune.re.it/inter/amici. htm), “comparte 
con Reggio Children, s.r.l. (en la que participa con una cuota del 9%) y con el Ayuntamiento de Reggio Emilia, el 
interés por promover el pensamiento y la obra de Loris MALAGUZZI colaborando en el proyecto y la organización 
de numerosas iniciativas formativas y culturales...” (N. del T.) 

2 La primera cooperativa nido se inauguró en Reggio Emilia en 1987 con un acuerdo entre el Comune y dos 
cooperativas que trabajaban en el área de los servicios comunitarios. Al cabo de los años, se han abierto muchas 
más cooperativas de nidos en Reggio Emilia. 
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CAPÍTULO VI 


Una comunidad ética 


En más de una ocasión, oí decir a MALAGUZZI que el valor educativo de la más 
encantadora de las escuelas disminuye si no contempla la participación y las relaciones 
con las familias como uno de los principales valores de su filosofía y de su práctica. Otra 
forma diferente de pensar considera que las escuelas son el único punto de referencia 
para la educación y a los maestros y maestras como los especialistas. Desde este punto 
de vista, el papel de las familias tiene que ver exclusivamente con la afectividad y crianza 
de los hijos, pero, como carecen de destrezas especializadas, deben permanecer fuera de 
las escuelas. En cambio, considerar las escuelas como lugares importantes para el 
aprendizaje, pero no los únicos, lleva a considerar a las familias como portadoras de 
valores culturales que enriquecen la cultura global de la escuela. 

La pedagogía de Reggio ha dedicado siempre mucha atención a este aspecto, del 
mismo modo que ha cuidado mucho también sus relaciones con el ayuntamiento. 
Diversas acciones dirigidas a llamar la atención de muchas personas y destacar la 
importancia de la educación, con la esperanza de poder construir una participación 
efectiva, han dejado claro y manifiesto el fuerte sentimiento de idoneidad de las escuelas 
para ser públicas e implicar a las familias y a los ciudadanos. Es un objetivo muy 
ambicioso, nada fácil de promover y ha implicado (y sigue implicando) a todas las 
personas que trabajan en una escuela. 

En el proceso de establecimiento de una auténtica participación familiar, el papel de las 
trabajadoras de la escuela es extremadamente importante. Los niños, los padres y los 
abuelos establecen relaciones afectivas con ellos a diario. No obstante, esto no significa 
que la comunicación entre maestras y familias sea sencilla; y en los últimos años, la 
relación se ha hecho más difícil. ¿Cuáles son las razones? 

Quizá las personas se hayan distanciado de los sentimientos de participación social; 
quizá haya tensiones y cansancio; quizá la difusión masiva de modelos culturales muy 
superficiales sea la responsable, o el número creciente de familias procedentes de otras 
culturas muy diferentes, o la comunicación en la escuela se vea afectada por una falta de 
habilidad relacional. Esto no quiere decir que las familias estén ausentes de los diversos 
encuentros ni que no asistan a las del consejo escolar. Sin embargo, con el fin de llegar al 
meollo de las relaciones, cuya naturaleza trasciende lo meramente educativo, para 
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mantener un diálogo auténtico debemos satisfacer un prerrequisito: hemos de ser capaces 
de “entender el sistema de símbolos de la persona con la que estemos hablando, sus 
valores básicos, la cultura que respalda la posición que adopte” (GALIMBERTI, 2007). 
Quizá nuestras expectativas sean demasiado ambiciosas para nuestro contexto real. 


Reuniones de clase y la relación de la tallerista con las familias 


Las reuniones de clase han constituido siempre el principal rito en esta compleja 
relación, y maestras y talleristas dedican mucho tiempo a prepararlas. El hecho de que el 
modo de dirigir una reunión de clase fuese el tema de uno de los primeros libros que se 
escribieron sobre la experiencia de Reggio Emilia (MALAGUZZI, 1971) no es una 
casualidad. Recoge una serie de artículos escritos por maestras y talleristas bajo la 
minuciosa supervisión de MALAGUZZI. Los artículos versan sobre distintos temas y uno 
de ellos, un comentario sobre las reuniones de clase, describe el trabajo necesario para 
prepararlas y las estrategias precisas para relacionarse eficazmente con las familias: cómo 
hablarles sobre sus hijos y sobre el trabajo que se lleva a cabo en la escuela. Al leer de 
nuevo este libro, hay diversos elementos que continúan siendo de interés hoy día y quizá 
aún sean útiles para las maestras porque no creo que se hable mucho de la participación 
familiar en los cursos de formación del profesorado. 

La cuestión de las relaciones cotidianas con las familias y los problemas que se derivan 
de estas relaciones siguen siendo objeto de muchas reflexiones en las escuelas de Reggio 
porque, desde un punto de vista social, la divulgación de la cultura de la educación es un 
factor extremadamente importante. A las maestras no les resulta fácil aprender a escuchar 
con total atención, ni tampoco a decir cosas inteligentes, que no sean obvias, utilizando 
un lenguaje claro, y con una competencia comunicativa. Conviene recordar que esas 
cualidades son exigibles a todo el personal de la escuela, maestras y otras personas que 
trabajan en la escuela, porque en las distintas reuniones con los padres y en la vida 
cotidiana de la escuela, las evaluaciones y las intervenciones que provienen de la cocina y 
de su personal de limpieza también son importantes. 

Al principio del curso escolar, cuando suelen repartirse las responsabilidades entre el 
personal —labor que asume ese mismo grupo—, uno de los roles es el de ser “referencia 
para la participación familiar”. La tallerista es, por regla general, la persona responsable 
de esta área de comunicación con las familias y con la comunidad. Naturalmente, las 


talleristas también están en el Consejo Escolar 1 y, como el resto del personal, además de 


participar en diversas reuniones de clase y de consejo, también aprenden a coordinarlas y 
a hablar con las familias, para organizar diversos eventos. 

¿Qué papel desempeñan las talleristas en relación con las familias? Yo diría que han 
roturado nuevos territorios, porque, aunque al principio los talleres operaban de forma 
más sencilla y directa que ahora, su trabajo daba una fuerte visibilidad a las competencias 
de algunos niños, por ejemplo en trabajos de pintura, arcilla, cerámica y dibujo, con 
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productos fácilmente distinguibles de los que se encuentran habitualmente en los servicios 
de la primera infancia. El trabajo era decididamente bello y utilizaba referencias de las 
culturas visuales tradicional y contemporánea, oportunamente interpretadas, teniendo en 
cuenta la edad y la imaginación de los niños. Aunque en las reuniones familiares evitemos 
interpretaciones de carácter psicoanalítico, los productos del trabajo de los niños se 
presentaban utilizando ilustraciones y comentarios que daban a los padres una nueva 
imagen de sus propios hijos y de los niños en general. 


Comunicación pública 


En 1970, cuando empecé a trabajar en las escuelas de Reggio, ya había otras tres 
talleristas y una estética más avanzada que la vigente en la mayoría de las escuelas 
infantiles que se conocían como escuelas maternales. A mí, sin embargo, me parecía una 
estética muy cuestionable, insuficiente para representar la calidad de la cultura educativa 
que ya promovían las escuelas de Reggio. Yo había estado dando clase en institutos de 
secundaria y carecía de experiencia educativa con niños pequeños, pero mi hijo Michele 
acababa de cumplir 5 años y, desde el momento en que comencé a trabajar en la scuola 
comunale dell'infanzia Diana, él se convirtió en mi fuente de observación y 
experimentación para tratar de comprender qué propuestas eran viables e interesantes 
para los niños de esa edad. Los experimentos y competencias de Michele, la lectura de 
libros sugeridos por MALAGUZZI, mi experiencia docente, en especial con niños mayores 
y, naturalmente, el conocimiento del mundo del arte fueron las primeras cosas con las 
que conté para decidir las propuestas que les haría a los niños. 

Dos años después de la inauguración de la scuola comunale dell'infanzia Diana, 
organizamos una exposición que ocupaba toda el espacio central de la escuela. Estaba 
abierta al barrio y a la ciudad, y tuvo un gran eco porque en ella aparecía una imagen de 
los niños que era verdaderamente nueva para la época: un niño peligroso en cierto 
sentido, capaz de interpretar la realidad de manera original e imprevista. Desde entonces, 
las escuelas municipales han clausurado siempre el curso académico con exposiciones de 
carácter más o menos complejo y, al mismo tiempo, comenzamos a distribuir pequeñas 
publicaciones con los trabajos de los niños. 

Una de las primeras revoluciones obvias que consiguió el taller fue la de comunicarse 
visualmente con el público. Quizá sea difícil de entender hoy día su importancia, porque 
la época y la costumbre dificultan la evaluación de las diferencias con el pasado, pero 
entonces el impacto fue sorprendente. La presencia de las escuelas y su documentación 
llegó a toda la ciudad en carteles, octavillas y folletos que anunciaban conferencias, 
exposiciones y elecciones al consejo escolar. En este repentino crecimiento de iniciativas, 
las talleristas hacían de maestras, artistas y diseñadoras gráficas, y hay que decir que su 
competencia no siempre estaba a la altura de lo que se requería; no obstante, era mejor 
que lo que había antes. 
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En aquellas fechas, en la cercana Módena, donde vivo, el estudio de arquitectura de mi 
marido me dejó una sala, que se convirtió en el lugar al que se trasladaría en masa todo 
el grupo de maestras de Diana a trabajar fuera de las horas lectivas y para preparar las 
exposiciones y publicaciones, dado que el estudio contaba con herramientas y 
equipamientos más eficaces que los de la escuela. 

Recuerdo una fotocopiadora de excelente calidad que llegó al estudio, que era capaz de 
imprimir en formato A3 y el repentino progreso consiguiente de nuestra comunicación. 
La posibilidad de ampliar las imágenes y crear grandes impresiones necesarias para la 
comunicación nos permitía pasar del texto que hacíamos utilizando sellos de goma o 
calcando en clisés metálicos redondos a ampliar el texto mecanografiado. No solo eso, 
sino que la fotocopiadora, que para la época era verdaderamente maravillosa, permitía 
una ampliación de las imágenes de buena calidad: fotografías, objetos, flores y texturas 
de todo tipo. 

Nos hicimos expertas en el “corta y pega” manual y en el uso del corrector 
mecanográfico para borrar y, de ese modo, hacíamos publicaciones que se entregaban 
directamente a la imprenta del Ayuntamiento y se imprimían en gran número. Un enorme 
salto adelante en la calidad de la comunicación visual de este tipo no volvería a repetirse 
hasta la introducción de los ordenadores y las impresoras de color. 


Mensajes en una botella 


Una especie de borrachera tecnológica inducida por las fotocopias fue la base de una 
propuesta, que quizá fuese un poco aventurada para la época. Los niños y las niñas de 5 
y 6 años hicieron autorretratos, en diversas fases, con ayuda de ilustraciones para 
construir imágenes que eran como viajeras de lo imposible. En una primera fase verbal, 
contaban un viaje imaginario en el que quizá se encontraran y lucharan codo con codo 
con un personaje favorito, se deslizaran, como en un tobogán, sobre su propia nariz 
(como imaginara alegremente un niño), se hicieran amigos de una pantera, abrieran un 
frigorífico lleno de alimentos prohibidos o echaran a volar, etc. En una segunda fase, los 
niños se fotografiaron en las posturas que consideraron más adecuadas al relato de su 
viaje imaginario. En una tercera fase, utilizando la fotocopiadora que puso a su 
disposición un establecimiento amigo (en aquella época, las fotocopiadoras todavía eran 
objetos extraños), los autores, en grupos, recortaron, ampliaron y redujeron, hasta que su 
viaje imaginario se convirtió en algo creíble. Una publicación que informaba de los 
veintiséis viajes de los veintiséis niños y niñas de la clase contó con una encantadora 
introducción de MALAGUZZI que nos ayudó a encontrarle un título. Mensajes en una 
botella sugería una relación entre los viajes pensados por los niños y los mensajes 
confiados al mar en botellas, en parte por diversión y en parte con la esperanza de que 
alguna persona los encontrara y respondiera. 

Después de este acontecimiento, reexaminamos de distintas maneras el juego de las 
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relaciones entre el yo y los sujetos imaginarios; por ejemplo, se recortaron fotografías de 
los niños y niñas y de sus personajes preferidos o soñados y se colocaron de pie para 
convertirlos en un elenco de actores que interactuaban entre ellos y protagonistas de 
muchas aventuras. El uso de los ordenadores ha hecho mucho más sencillo este tipo de 
operaciones, y ahora podemos introducir voces, fondos y música. 

Creo que queda claro cómo llegaron a ser las exposiciones y las publicaciones para las 
familias y el público, junto con una documentación educativa muy fresca en el interior de 
las escuelas (recubriendo como una especie de segunda piel las paredes de la escuela), 
unos elementos que contribuyeron eficazmente a formar una nueva conciencia difusa, 
una nueva imagen de la infancia y de los niños y niñas de esta edad, y cómo esto, a su 
vez, condujo a una mayor sensibilidad con respecto al nuevo papel desempeñado por las 
talleristas. Esta nueva conciencia y una nueva relación con el ayuntamiento contribuyó, al 
menos a reducir, si no eliminar, un generalizado, excesivo e irritante infantilismo, una 
forma de entender la infancia tendente a situar a los niños dentro de los modelos 
estereotipados del adulto. Quizá la reducción de la infancia a un dulce infantilismo ocurra 
porque los adultos quieren acallar su mala conciencia por la poca reflexión y la menguada 
inversión económica que se dedican al mundo de la escuela y de la educación. 


Defender las elecciones 


Con el tiempo, la integración con otros lenguajes y campos de aprendizaje y los 
conocimientos de la tallerista se fortalecieron y fueron entrelazándose más íntimamente 
con los de la maestra. El perfil de la tallerista fue destacándose como una función nueva, 
diferente del conocido papel de la tradición educativa, y las familias eran conscientes de 
ello. La tallerista no era una maestra de arte ni una maestra de clase; era una persona 
diferente nueva, quizá no muy bien definida aún, que quizá hubiera que entender mejor, 
pero positiva e importante. 

Para los presupuestos municipales y en momentos de crisis económica, las escuelas 
infantiles son caras y todo el mundo sabía cuáles eran los dos puestos que mayor riesgo 
de eliminación corrían en caso de recortes de personal: la tallerista y la cocinera. Muchos 
ayuntamientos italianos no los consideraban estrictamente necesarios, sino un lujo del 
que se podía prescindir. En realidad, por su misma naturaleza, el emparejamiento de los 
talleres y las cocinas en las escuelas no era casual, sino que constituían (y constituyen) 
una crítica implícita de ciertas formas utilitarias y ligeramente obtusas de ver estos 
servicios educativos. Por eso, ante el primer indicio de dificultades financieras, diversos 
ayuntamientos que habían seguido inicialmente el ejemplo de Reggio e introducido la 
función de la tallerista, la eliminaron, junto con las cocinas escolares, que fueron 
reemplazadas por la distribución de comidas precocinadas. Por fortuna, MALAGUZZI se 
opuso firmemente a este tipo de opciones y esa fue una de las razones que esgrimió en 
su dimisión como director de las escuelas de Módena (durante un período, fue 
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responsable de las escuelas de Reggio y Módena). Evidentemente, no es fácil persuadir a 
todo el mundo de cuánto puede contribuir la buena educación a la sociedad en términos 
económicos, ni suele considerarse importante la especial aportación hecha por los 
lenguajes poéticos al conocimiento y al aprendizaje (incluyendo la presencia de la 
cocina). 

En Reggio Emilia, dada la creciente importancia de las talleristas para los grupos de 
trabajo y para la consideración familiar, estábamos muy convencidos de que, si el 
ayuntamiento hiciera la propuesta de eliminar sus puestos, las familias se pondrían de 
nuestro lado para mantenerlos. Creo que se ha intentado hacerlo varias veces, sin 
embargo las iniciativas han quedado siempre bloqueadas por la importancia que las 
familias conceden a los talleres y al trabajo de la tallerista. En tiempos de crisis 
económica global como los de nuestros días, no estoy segura de que no vuelvan a 
proponerse esos recortes ni tampoco estoy segura de que las familias den esa misma 
respuesta protectora. Cuando una opción es valerosamente anticonformista, como la 
presencia de los talleres y de las talleristas, hay que demostrar y confirmar 
constantemente su significación cultural y declarar que su existencia es importante. Y a 
veces, tengo la sensación de que la tensión cultural ha sido reemplazada por la 
tranquilidad, y no estoy segura de la capacidad de persuasión y de defensa de esas 
personas así tranquilizadas. 

Aunque, al principio, las talleristas eran los principales medios y coordinadoras de 
comunicación visual en la ciudad y con las familias, con el tiempo muchas maestras se 
han convertido también en grandes comunicadoras. A este respecto, la evolución es 
particularmente interesante en los nidos que, como expliqué en la introducción, tenían 
talleres, pero no tallerista. No obstante, con mucha frecuencia, los nidos y las escuelas de 
la infancia se reúnen a efectos de formación profesional continua, generando un nivel de 
comunicación visual y estética que es decididamente inusual para las escuelas de esta 
época. 


Acontecimientos en la ciudad 


Hay eventos anuales que son importantes desde el punto de vista de la participación y 
la organización y que involucran a todas las escuelas y la ciudad. Se trata de invenciones 
colectivas en las que el papel y la competencia de las talleristas son importantes para que 
los resultados sean satisfactorios. Por ejemplo, el evento en el que se exponía el trabajo 
de los niños de los centros municipales en varios lugares del centro histórico de la ciudad 
cambiaba durante un día el rostro de la ciudad: los escaparates con bolsos de señora 
transformados en animales; zapatos de cerámica saliendo de las tiendas para darse un 
paseo por las calles; árboles poblados por animales de arcilla; esculturas de caballos 
descansando en los parterres; medidores de olores recogiendo buenos y malos olores de 
ciertos lugares; una gran circunferencia de piedras azules o para resaltar una 
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circunferencia de árboles con un anillo de rosas, etcétera. Los trabajos de los niños eran 
un testimonio visible de su forma de mirar y experimentar los lugares de la ciudad. 


Reggionarra 


A esto podríamos añadir otros acontecimientos muy especiales, que merecen sus 
propias publicaciones. Por ejemplo, una iniciativa que empezó con una idea de Sergio 
Spaggiari, que fue director de la Institución Nidos y Escuelas de la Infancia del 
Ayuntamiento de Reggio Emilia. Consiste en sesiones de narración de cuentos que se 
celebran en muchos lugares de la ciudad: patios interiores, soportales, esquinas de la 
calle, bibliotecas y escuelas que acogen, durante un día y una noche, a cientos y cientos 
de niños de distintas edades con sus familias para escuchar relatos con diferentes temas; 
a veces los cuentan narradores profesionales, pero lo más habitual es que sean padres, 
madres y estudiantes que hayan participado en cursillos organizados por la Institución 
para prepararlos, acompañados a veces por música o danza. 


REMIDA | 


REMIDA es un proyecto conjunto del comune de Reggio Emilia y Enia 2 gestionado 


por la Associazione Internazionale “Amici di Reggio Children” # y sensibilizado con las 
cuestiones relativas al arte y a la ecología. Se ha acercado a las industrias de la ciudad y 
ahora organiza el reciclado creativo de materiales desechados de unos 200 fabricantes. 
Los materiales recogidos se limpian, seleccionan y organizan en unas salas grandes y 
fascinantes frecuentadas a diario por maestras y maestros de las escuelas de Reggio y de 
la provincia, y por jóvenes artistas. He visto carritos, del tipo habitual en los 
supermercados, que los maestros y maestras (como siempre, muchas mujeres) llenan, 
entusiasmados con la idea de disponer de unos materiales diferentes de los habituales en 
sus escuelas, para probar con ellos diversos enfoques raros y divertidos con los niños. Al 
mismo tiempo, el proyecto REMIDA trata de difundir y apoyar la comprensión más 
amplia de los problemas relacionados con todo el proceso de producción, desde el diseño 
y la planificación hasta la eliminación de los desperdicios y su reutilización: educación 
para un futuro sostenible. 


Fiestas escolares 


Además de estas grandes idas y proyectos de participación de masas, me gusta 
recordar la participación de las familas en eventos menores, más íntimamente 
relacionados con la misma escuela de la familia, quizá porque aquí podemos captar con 
mayor claridad la herencia del crecimiento cultural en una comunidad, un crecimiento 
que se ha producido, en parte, gracias a la atención prestada a los lenguajes del taller y a 
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una pedagogía sensible a ellos. Las fiestas de fin de curso son siempre momentos de 
alegría, pero pueden convertirse en algo diferente y más importante para los niños y sus 
familias si sintonizan con la trayectoria educativa y la cultura de la escuela. La scuola 
comunale dell 'infanzia Diana está situada en un parque público, en el centro histórico de 
Reggio, y al mismo tiempo que el artista Claudio PARMIGGIANI configuraba el innovador 
proyecto Invitación a..., estaban siendo renovados importantes espacios públicos, como 
antiguos claustros y museos. En este proyecto, el Ayuntamiento de Reggio Emilia invitó a 
cinco artistas de fama internacional a crear obras de arte públicas en cinco lugares de la 
ciudad que escogieron personalmente. 

En el contexto de esta cultura de la ciudad, los maestros y los padres salieron a visitar 
y admirar el casco antiguo de la ciudad y escogieron tres lugares renovados como puntos 
finales de tres trayectos para cartografiar con niños y niñas de distintas edades (4, 5 y 6 
años). El día de la fiesta escolar, a la caída de la tarde, se formaron y salieron tres 
procesiones de niños y niñas y familias y, siguiendo las rutas que habían decidido, se 
encontraron en situaciones inesperadas, con los padres y las madres ejerciendo de 
animadores. De repente, una gran cebra apareció a la vuelta de una esquina; frente a una 
cafetería, un pollo estaba tranquilamente sentado tomándose una bebida; otros 
personajes, como una dama canina con un carrito de bebé y una rana que saltaba se 
unieron a la procesión. Naturalmente, todos los personajes eran padres y madres 
disfrazados de animales, con disfraces creados y cosidos por otras madres de otras 
fiestas celebradas muchos años antes. Cuando llegaron a sus destinos previstos, otros 
padres y madres ya estaban esperando para representar pequeñas escenas en las que 
destacaban personajes de diversos lugares. Yo solo pude ver dos de estas escenas. Una 
de ellas estaba en un espacio con columnas y arcos, en el que las madres habían 
trabajado con otra madre que era coreógrafa y bailaban alrededor de las columnas con 
una música adecuada e iban envueltas en largas telas. Aparecían y desaparecían, 
utilizando y amplificando el juego de las percepciones sugeridas por el sitio. Y debo decir 
que todo esto se llevaba a cabo con una elegancia inesperada en unas bailarinas 
principiantes. El sonido era el protagonista central en el segundo lugar, y los diversos 
materiales utilizados para crearlo —-madera, ladrillos, hierro y cemento— los tocaban 
padres y madres de alumnos, naturalmente con el apoyo de una banda sonora 
previamente preparada. 

En los tres espacios, el momento final fue una invitación a participar dirigida a todo el 
mundo, en especial los niños y las niñas. En el primer lugar, en el que la relación entre 
cuerpo y espacio era fundamental, los niños participaban en el juego corriendo y bailando 
entre columnas. 

En el segundo, se invitaba a todo el mundo a que “tocase” los materiales, y los niños y 
las niñas de 3 y 4 años utilizaban los instrumentos que les dieron, además de emplear el 
cuerpo para bailar. No vi lo que ocurrió en el tercer espacio, pero me dijeron que la 
actitud fue similar. Los padres y las madres con hijos e hijas que estaban en diferentes 
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clases planearon la repetición de la fiesta, con objeto de que la participación de un mayor 
número de niños y de adultos fuese lo más completa posible. 

Quizá no haya mejor manera que esta de hacer que los padres y las madres 
comprendan la clase de trabajo que se hace con los niños cuando hablamos de las 
relaciones con los lugares, la empatía y los diferentes lenguajes. 


La importancia de la opinión pública en la democracia 


No puedo olvidar, sin embargo, que todo lo que he contado hasta ahora y lo mejor de 
la participación es difícil de conservar; siempre ha ocurrido así, pero hoy el peligro es 
mayor. Me temo que esté implantándose una actitud de abdicación, una forma de hacer, 
educativa y culturalmente, que está surgiendo en Italia con mucha fuerza. En el verano 
de 2008, el director de cine Nanni Moretti lanzó un ataque extremadamente alarmante 
desde el Festival del film Locarno, que me temo no fuese una mera provocación. Afirmó 
que, en Italia, ya no existe la opinión pública y culpó de ello a gran parte de las industrias 
de la televisión y de la prensa que —acusaba— han “destrozado” la forma de pensar de 
los italianos. 

Unos días después, el periodista Eugenio SCALFARI recogió la idea, volvió sobre ella y 
la comentó, con su lucidez habitual, enfatizando la importancia de la opinión pública, 
especialmente en los países democráticos. “En realidad, en estos [países], la opinión 
pública constituye la sustancia vital sobre la que imprime su propia forma la democracia”. 
En el mismo artículo escribió: “el espejo que refleja la imagen que los ciudadanos tienen 
de su propio país se ha roto en muchos fragmentos, que solo reflejan la imagen y los 
intereses fragmentarios de las personas que se miran a sí mismas. Muchas opiniones 
privadas sin ninguna visión del bien común” (SCALFARI, 2008, pág. 1). 

Naturalmente, esta actitud miope hacia el bien común también se encuentra a veces en 
personas relacionadas con los nidos y las escuelas de la infancia. Sin embargo, la filosofía 
de Reggio Emilia está convencida de que la educación no puede encerrarse en lugares 
privados, ni siquiera en la más hermosa o correcta escuela o red de escuelas, y el 
proyecto para la participación familiar es una rama fuerte e importante de su pedagogía. 
En la forma de organizarse el trabajo del personal docente y en la gran cantidad de 
propuestas de participación hay recordatorios y apoyos constantes. Si no promovemos 
una “mentalidad ética” que incluya el bien de la comunidad, el desastre social es 
fácilmente previsible. 

Durante muchos años, Howard GARDNER ha estado interesándose por esta cuestión y 
ha estudiado la importancia social de la actitud moral. Ha llegado a la conclusión de que, 
sin una ética privada y social, no habrá supervivencia futura de la especie. En una 
entrevista reciente, declaraba: “Mi ejemplo favorito de una comunidad ética es una 
pequeña ciudad llamada Reggio Emilia”, poniendo como ejemplo la calidad de las 
instalaciones para la infancia y cómo funciona una cierta conducta ética y comprensiva 
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hacia los niños: “El tono ha alcanzado ya un nivel tan alto que raramente encuentra uno 
un trabajo comprometido, es decir, cualitativa o éticamente mancillado” (GARDNER, 
2007, pág. 3). Comparto la evaluación que hace GARDNER del trabajo que se lleva a cabo 
en las escuelas de Reggio, pero sé lo frágil que es esto; que hicieron falta, y todavía la 
hacen, mucho trabajo y determinación con el fin de cultivar la ética, la calidad cultural y 
la belleza. 

¿Conocen las familias y el ayuntamiento este esfuerzo constante? ¿Se percatan de él? 
Solo parcialmente, me temo, y podemos avanzar dos hipótesis: o bien el esfuerzo para 
mantener la calidad de las escuelas municipales no se aprecia porque las familias lo dan 
por descontado, hasta el punto de que parece que a algunos sectores de la comunidad les 
irritan las reiteradas alabanzas que llegan del mundo exterior hacia nuestra experiencia, o 
esto ocurre porque Reggio Emilia no es una ciudad aislada, de ahí que las críticas de 
Nanni Moretti y los comentarios de Eugenio SCALFARI impliquen e incluyan también las 
familias de Reggio. 

Indudablemente, la participación familiar es un medio importante para fortalecer los 
límites entre la responsabilidad ética colectiva y la indiferencia o las visiones individuales 
fragmentarias de la realidad. Una ciudad de tamaño medio como Reggio ve pasar miles 
de familias por los servicios para la infancia gestionados por el ayuntamiento. Puede y 
debe convertirse en un terreno capaz de construir la opinión pública acerca de la 
importancia de la educación. Sin este apoyo, todo nuestro trabajo corre ciertamente 
peligro de extinción. Mi impresión es que nunca ha sido más importante discutir con todo 
el personal de las escuelas —maestras y otros— las formas de ser cuidadosos, de intentar 
a diario un diálogo más profundo con las familias. Nunca ha sido tan importante situar las 
formas en que son educados los niños en contextos culturales y sociales más amplios. En 
los consejos escolares y en las reuniones públicas, no podemos permitirnos obviar la 
discusión de temas educativos: organización, tasas, número de plazas disponibles, costes. 
Todos ellos son temas candentes que interesan a todo el mundo pero que pueden perder 
su enfoque y su orientación si se convierten en elementos aislados de información y no 
se sitúan valerosamente en panoramas más amplios de reflexión cultural. Del mismo 
modo, debemos ser muy positivos al buscar y utilizar las oportunidades de intercambio y 
de discusión con otros tipos de escuelas de la zona —cooperativas, escuelas estatales, 
escuelas privadas, escuelas para niños y niñas mayores de 6 años— porque nuestra vida 
social futura está en peligro si no se percibe la educación como un valor fundamental. 


1 El Consejo Escolar (Consiglio di Gestione), denominado en la actualidad Consiglio Infanzia Città (“Consejo 
de la ciudad para la infancia”), es un órgano colegiado electo que funciona en cada nido y scuola dell'infanzia, 
compuesto por maestros, otro personal de la escuela, padres y otros ciudadanos. El consejo es un órgano 
democrático cuyo cometido consiste en promover la participación y la gestión social, así como la 
corresponsabilidad de las familias cuyos hijos asisten al centro y de los ciudadanos con respecto a los problemas 
educativos. Los consejos se eligen cada tres años. 

i Rey Midas. (N. del T.) 

2 Enìa es una empresa de servicios públicos nacida de la fusión de diversas empresas municipales de 
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servicios. Suministra gas, electricidad, agua, calefacción central y se encarga de la recogida de basuras. 
li Amigos de Reggio Children. (N. del T.) 
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CAPÍTULO VI 


Ambientes 


Un área de las escuelas de Reggio Emilia en la que es claramente visible la atención 
que se presta a la estética, es el ambiente físico que, por regla general, no se encuentra en 
otros lugares. Reggio ha recibido muchas críticas y muchos comentarios positivos sobre 
este aspecto de diversos visitantes. La reflexión sobre las razones de ciertas actitudes 
ambivalentes sugiere la existencia de ciertos estereotipos muy generalizados y 
profundamente enraizados relativos a la educación, la escolarización, el aprendizaje y la 
estética, y podría contar algunos ejemplos sorprendentes sobre el tema. 

Uno que recuerdo muy bien, porque fue el primero de otros muchos ejemplos, fue el 
de una profesora universitaria que vino a Reggio Emilia a pronunciar una conferencia 
sobre ciencias para nuestra formación profesional. Al visitar la scuola comunale 
dell'infanzia Diana, atravesó el umbral de la puerta, dio una rápida ojeada a la plaza 
interior de la escuela (véase la Figura 7.1), que estaba vacía porque los niños estaban en 
clase, y comentó: “¿Aquí hay niños o esto es solo un escaparate?” Yo me quedé muda y 
dudé si darle una respuesta adecuada porque no estaba preparada para ese tipo de 
objeción o percepción del ambiente. 


Figura 7.1 La piazza de la scuola comunale dell'infanzia Diana. 


Pensando retrospectivamente, su reacción me parece clara e interesante, porque ponía 
de manifiesto determinado esquema mental y demostraba su propia cultura personal 
relativa a los ambientes escolares y, en último término, desafortunadamente, su cultura 
de la infancia. Resulta evidente que la scuola comunale dell'infanzia Diana, a pesar de 
sus problemas de espacio insuficiente y de los problemas económicos que teníamos, 
estaba muy alejada de semejante forma de pensar. Parecía demasiado bien cuidada, 
demasiado arreglada, demasiado limpia, demasiado agradable... demasiado todo. 

Trataré ahora, muchos años después, de dar una respuesta a esta señora que 
comparaba la piazza de Diana con un escaparate. En parte tenía razón: el ambiente es un 
elemento que percibimos de forma contundente y expresa ideas, no solo sobre el espacio, 
sino sobre sus habitantes, sus posibles relaciones con el ambiente y con los demás. Los 
ambientes construidos son siempre ventanas para las ideas. 

Entre otras ideas, en la pedagogía de Reggio estamos convencidas del derecho a la 
belleza en una sana relación psicológica con el entorno. Habitar un lugar que es agradable 
y está bien cuidado se percibe como una condición del bienestar físico y psicológico y, en 
consecuencia, como un derecho de las personas en general y aún más de los niños y las 
niñas, de todos los niños y de todas las niñas. La medida en que los ambientes físicos 
influyen en nuestra construcción de la identidad no es algo en lo que solo creemos 
nosotros en Reggio. Sin embargo, parece que nuestras ciudades no prestan mucha 
atención a esta idea y puede sentirse cierto desprecio de la belleza; es más importante el 
beneficio económico que obtengan los constructores. 

Recuerdo una discusión muy breve con un concejal de Reggio Emilia que sostenía que 
los ambientes no son especialmente importantes porque son las personas que viven en 
ellos quienes los hacen más o menos agradables. Si llevamos esta postura hasta el 
extremo —y me temo que esto sea muy corriente—, las administraciones de las ciudades 
quedarán exoneradas de toda responsabilidad por la calidad de los lugares, descargándola, 
en cambio, sobre los individuos. Según ciertas formas de pensar, las escuelas para los 
niños, por razones que se me escapan, deberían estar descuidadas, con signos 
manuscritos mal pegados en las paredes y las puertas con trozos de cinta adhesiva, no 
deberían presentar un aspecto demasiado importante, siendo suficiente darles 
ocasionalmente una mano de pintura para hacerlas aceptables. 

Otro comentario de personas que visitan nuestras escuelas, típico especialmente de 
aquellas que provienen del campo pedagógico, es: “Sois muy buenas, pero se aprecia un 
exceso de cuidado estético en vuestro trabajo”. ¡Un exceso de cuidado estético! Sería 
interesante celebrar un debate sobre la cuestión y espero que este libro sirva, al menos en 
parte, para ilustrar algunos aspectos que se esconden tras nuestras elecciones. 

Determinadas actitudes, relacionadas con el cuidado de los ambientes, me parecen 
extremadamente naturales; de hecho, sufro cuando visito escuelas en las que noto una 
falta de conservación, que a menudo se acerca a los límites de la desidia o los traspasa. 
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Hay a menudo cierta confusión entre la conservación, la cultura de la habitación y el lujo. 
En lo que atañe a los ambientes escolares, solo acierto a preguntarme cuánto se respeta a 
los niños que están en ellos, hasta qué punto el cuidado de los ambientes en los que 
aprenden afecta a su educación general. 

Por fortuna, muchas de las personas que visitan nuestras escuelas municipales de 
Reggio perciben el papel del ambiente como agente educativo, escuelas en las que tanto 


el personal como la Dirección general de las escuelas y nidos + reconocen la importancia 
del cuidado constante y la investigación en mobiliario, materiales y contextos. Hemos 
visto pruebas de ello en las renovaciones de la escuela llevadas a cabo en muchos países 
de todo el mundo. Tengo la impresión de que la atención a los ambientes físicos ha sido 
una especie de punto de partida del itinerario de evolución de muchos grupos de 
maestros y maestras. 


Cómo nacen las ideas acerca de los ambientes 


Aparte de la formación artística, es probable que mi interés se derive de las relaciones 
con la familia y los amigos que me hicieron muy sensible a los ambientes y la calidad de 
vida. En MALAGUZZI encontré inmediatamente a un oyente atento y curioso con respecto 
al tema. A mi marido arquitecto, Tullio Zini, que había trabajado con MALAGUZZI en 
Módena en el diseño de centros de educación infantil, le pedí que diseñara gratuitamente, 
porque había muy poco dinero, el mobiliario para la scuola comunale dell'infanzia 
Diana: mesas, sillas, armarios y contenedores para los niños, y una gran pared de vidrio 
para separar e insonorizar el área planeada como taller. Este último espacio, que no había 
sido correctamente definido ni diferenciado, daba a un espacio central de la escuela, 
entonces llamado salón ahora conocido como la plaza, con el que a veces se unía. El 
proyecto en el que trabajamos creó una hermosa pared, parcialmente transparente, muy 
contemporánea y concordante con la investigación estética de los “movimientos 
radicales” de la arquitectura durante aquellos años (1972). 

Una vez terminado el mobiliario, el aspecto del ambiente cambió de inmediato, como 
también la imagen del niño y de la escuela que lo acogía. De ese modo comenzó una 
fructífera colaboración; yo le comunicaba a Tullio las impresiones y las necesidades que 
mis colegas y yo percibíamos en nuestras observaciones con los niños y él, 
generosamente, nos hacía sugerencias y diseños, siempre muy económicos y sencillos de 
realizar, viendo que su manufactura se confiaba a menudo a los padres y madres de la 
escuela o a los jubilados del barrio, antiguos carpinteros o herreros. Muchos de estos 
muebles, con algunos ajustes y adaptaciones, los adoptaron todas las escuelas y todavía 
están presentes y en servicio; por ejemplo, las gradas para las reuniones de la mañana, 
los bancos de trabajo del taller, la doble curva del ambiente de disfraces y el 
caleidoscopio habitable (que se extiende por el mundo) y otros muchos. 
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Una investigación importante 


En la década de 1970, tras consultar de nuevo a Tullio Zini y a un amigo artista, Nino 
Squarzi, que ya había aportado algunas ideas innovadoras al proyecto inicial del 
arquitecto Millo en relación con los espacios interiores y exteriores de Diana, dedicamos 
un curso escolar entero a investigar cómo utilizaban los espacios de las escuelas los niños 
y los adultos, y la calidad del uso de estos espacios. Esto permitió la reconsideración de 
los espacios de la escuela y condujo al diseño de nuevos ambientes, muebles, 
equipamiento y objetos. La investigación se sirvió de un medio de recogida de datos 
típico de los estudios urbanísticos. A todas las escuelas se les entregaron varios 
ejemplares de planos a una escala adecuada de sus estancias y la investigación consistió 
en registrar la posición de los niños y niñas, las maestras y los padres y las madres a 
distintas horas del día, marcándolas sobre los planos en distintos colores. Al mismo 
tiempo, se hicieron evaluaciones de calidad relativas al uso de diversos espacios con 
indicadores del aprecio manifestado por los niños, la acústica, la cantidad de espacio y el 
mobiliario disponible. 

Este trabajo modificó notablemente nuestras ideas sobre los espacios en el interior de 
la escuela, no solo desde el punto de vista funcional, sino también considerando aspectos 
conceptuales. Resultó inmediatamente obvio que la calidad del uso del espacio era peor 
en dos momentos del día: la comida para todos los niños y el momento en que todos los 
alumnos se juntaban en el vestíbulo central con una excesiva masificación y unos niveles 
de ruido inaceptables. Desde aquel momento, partiendo de esa investigación, el vestíbulo 
central se transformó conceptualmente y comenzó a utilizarse la metáfora de la plaza; las 
entradas se han convertido en una especie de tarjeta de presentación de la escuela y de 
sus habitantes y espacios para comunicarse con el mundo exterior. A partir de esta 
experiencia, utilizando la imaginación pedagógica y la espacial, concebimos también los 
minitalleres, con la colaboración de Tullio Zini, que se construyó acto seguido, 
aprovechando la oportunidad que nos puso en bandeja un incendio que se produjo en 
Diana. 

Un acontecimiento negativo como un incendio nos dio la posibilidad de crear 
prototipos de nuevos ambientes; el minitaller se basó en todas las observaciones y 
reflexiones que habíamos hecho antes y tratamos de ponerlas en práctica de un modo 
concreto. Me detendré a contar la historia de lo que ocurrió porque creo que de ella 
pueden aprenderse muchas cosas, algunas de las cuales, con la adecuada 
reinterpretación, pueden ser enormemente valiosas aún hoy día. Recuerdo que, cuando 
se declaró el incendio, me llamó una compañera e inmediatamente salí para Reggio desde 
mi casa en Módena. Ante mis ojos estaba el nuevo taller completamente destruido 
porque el incendio parecía haberse originado precisamente allí. Junto con la nueva pared 
divisoria y los muebles, todo el archivo de trabajo de aquellos primeros años ardió; el 
resto de la escuela resultó parcialmente dañado y sobre todo las paredes estaban 
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completamente negras. 

Yo había estado contemplando desconsoladamente aquello durante unos minutos 
cuando llegó MALAGUZZI y me dijo con voz impaciente: “Vamos, no te quedes ahí parada 
lamentándote; tenemos que reconstruirlo pero de mejor manera”. La scuola comunale 
dell'infanzia Diana y el Consejo Escolar Citta (véase el Capítulo VI) se portaron 
maravillosamente y organizaron de inmediato las operaciones para limpiar y repintar toda 
la escuela con la ayuda de todos los padres y madres disponibles. Se realizaron más de 
mil horas de trabajo, naturalmente de forma gratuita, pero más importante aún fue la 
decisión de utilizar el evento para proponer una obra de construcción en la escuela, 
especialmente ampliaciones de las aulas que eran realmente diminutas. 

Constituimos un grupo de trabajo formado por algunos padres y madres del consejo 
escolar, arquitectos amigos, como Mariangela Calzolari, que era técnica municipal y que 
posteriormente pasó a ser la responsable de renovación, el personal de la escuela y las 
pedagogas. Se discutieron diferentes hipótesis, algunas demasiado fantásticas o caras, 
aunque todas útiles para construir unas imágenes diferentes y trascender los marcos de 
referencia habituales. Al final, la idea en la que basar el trabajo que parecía mejor, 
unánimemente aceptada, fue la propuesta por Tullio Zini, que incluía planes para mover 
el lado este de la escuela y añadir una nueva fila de columnas a cinco metros de la parte 
trasera abarcando toda su longitud (véase la Figura 7.2). Esta solución hizo posible 
utilizar unas técnicas constructivas muy sencillas y reutilizar todos los marcos de puertas 
y ventanas supervivientes de la antigua fachada. 
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Figura 7.2. Planta de la escuela Diana utilizada para investigar el uso de los espacios. 


La nueva pared divisoria del taller se concibió como una pantalla visual, una valla 
publicitaria para presentar el trabajo de los niños. La sección superior de la pared era 
transparente y la inferior, teniendo en cuenta el poco dinero disponible, como suele 
ocurrir en las escuelas, se hizo utilizando un panel de contrachapado cubierto con 
trabajos de los niños y protegiéndolo con una pieza de plexiglás —que puede retirarse 
con facilidad para cambiar los trabajos—, manteniendo simultáneamente la pared y el 
taller visualmente actualizados (véase la Figura 7.3). 
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Figura 7.3. La ventana del taller de la scuola comunale dell'infanzia Diana. 


En la scuola comunale dell 'infanzia La Villetta, creada mediante la renovación de una 
villa de principios del siglo XIX, una observación de los análisis previos de los espacios 
escolares había sido que las clases organizadas con planta en forma de L eran las que 
permitían que tanto las maestras como los niños y las niñas se organizasen mejor. Al 
estar el espacio habitable en parte visible y en parte oculto por una pantalla, la 
interferencia visual era menor y permitía mayor tranquilidad para trabajar en grupos. Por 
eso, cuando renovamos la escuela Diana, en vez de limitarnos a ampliar las aulas, el 
proyecto diseñado creó tres espacios: el primero era un aula tradicional suficiente para 
albergar a todos los niños y niñas; un segundo espacio pequeño, que llamamos 
“minitaller”, que contenía grandes cantidades de materiales para utilizar con diferentes 
técnicas y estaba acústica pero no visualmente separado del resto de la clase para trabajar 
en silencio en grupos, y un tercer espacio menor para actividades de grupo podía 
separarse acústica y visualmente. Esta fue una de las invenciones espaciales más 
importantes, la que provocó el mayor cambio en las formas de trabajar, haciendo posible 
y práctico llevar a cabo diversos tipos de trabajos en pequeños grupos y poder observar y 
documentar el trabajo de los niños. 

El mobiliario del nuevo taller y de los pequeños espacios fue diseñado por Tullio Zini 
junto con el personal de la escuela: una gran mesa central, una estantería para diversos 
papeles utilizando simples ladrillos como soportes de baldas de madera, y las mismas 
ideas se utilizaron también en los minitalleres presentes en cada aula. Todos estos 
trabajos los hizo el equipo de carpinteros del ayuntamiento con la ayuda de jubilados del 
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barrio. 

La importancia de la observación in situ fue quedándome cada vez más clara después 
de esta experiencia, así como las aportaciones derivadas de hacer e imaginar nuevas 
posibilidades para ocupar espacios y las debidas a los intercambios y el diálogo con 
personas que tienen competencias especializadas; al mismo tiempo, comprendí la 
importancia de que estas competencias puestas en práctica a nuestro lado fuesen de gran 
calidad. Si la renovación ha de ser más que una palabra, solo puede producirse a través 
de esta colaboración. 

En estos primeros ejemplos de un diálogo entretejido entre la pedagogía y la 
arquitectura, que continuaría durante más años y sensibilizaría más a generaciones de 
maestras, talleristas y pedagogas a sus ambientes físicos, fueron significativos el papel de 
la tallerista y su enfoque de la observación de los niños, la importancia que daba a ciertas 
facetas más que a otras y una atención a los detalles que muchos considerarían 
innecesaria. Empezaba a haber cierto entendimiento de la importancia de los juegos de 
equilibrio que practicaban los niños sobre líneas de sombra, de la sensación de 
hospitalidad creada, por ejemplo, por las grandes fuentes de fruta colocadas a la entrada 
para los visitantes, de contribuir a un ambiente hermoso con ramas y flores pintadas por 
los niños y las niñas sobre papel transparente y colocadas en las ventanas de las aulas, de 
recoger el verde de los jardines e introducirlo en la escuela, de cómo una elegante pérgola 
de plantas que trepaban sobre alambres puesta en el techo del minitaller lo hacían más 
bello... 

También aumentó nuestra capacidad de observar el movimiento de los niños a través 
de los espacios y nuestra sensibilidad a ese movimiento. Fuimos más capaces de percibir 
aspectos de su predisposición natural a establecer una relación con el espacio, de cómo 
saborean el espacio con su poderoso pero sensible sentido de lo físico. Correr, saltar, 
variaciones en las pisadas, tocar con las manos y golpear las superficies: los niños 
exploran los espacios para hacer que surjan sus cualidades formales, táctiles, sonoras y 
luminosas. Se dan cuenta de las cualidades cromáticas y los detalles. 

En los últimos años, con la llegada de la cámara digital, hemos podido observar y 
confirmar esta sensibilidad hacia los ambientes mediante fotografías tomadas por los 
mismos niños. Es verdaderamente sorprendente ver las fotografías que toman, éstas nos 
permiten percibir sus formas de ver, sus puntos de vista completamente imprevistos, 
como la importancia que atribuyen a un color, llenando con él toda una imagen 
fotográfica, el enorme interés por un rayo de luz que entre por una ventana, el 
florecimiento de una pared costrosa o el juego de reflexiones sobre el cristal de una 
ventana. El 90% de las fotografías tomadas con cámaras digitales por los niños y niñas 
son detalles, y tanto ellos como ellas muestran un porcentaje similar en cuanto a esta 
preferencia. 

Hemos comenzado algunas pequeñas áreas de investigación que ya han dado 
elementos de información diferentes e interesantes relacionados con las edades de los 
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niños, su género, sus estrategias individuales y sus preferencias. Esta investigación se 
prolongará durante dos años, al menos, y aspira a recoger datos a nivel internacional. 


Pedagogía y técnicos 


Durante muchos años, hemos trabajado con la oficina técnica del ayuntamiento de 
Reggio Emilia, que es responsable del diseño, la renovación y (en el pasado) el 
mantenimiento de las escuelas municipales. Por ambas partes, la colaboración no ha sido 
siempre fácil. Probablemente, las imágenes de la infancia y de los marcos estéticos de 
referencia a veces fuesen bastante diferentes. 

Carla RINALDI, que, tras la muerte de Loris MALAGUZZI, pasó a ser la directora de los 
servicios municipales para la infancia, junto con Sergio Spaggiari, es muy sensible a las 
cuestiones relativas al ambiente y a la arquitectura y, junto con algunas colegas 
pedagogas, organizó una serie de reuniones y conferencias a cargo de pedagogos y 
arquitectos de calidad. Éstas estaban abiertas al personal de las escuelas y de las oficinas 
técnicas municipales; también se invitó a los arquitectos municipales. La reacción de 
estos profesionales fue sorprendente, por decirlo suavemente; en vez de alegrarse por la 
oportunidad de intercambiar opiniones y actualizarse, se tomaron el evento como una 
ofensa a su competencia profesional. 

Cuando se emprenden los trabajos de construcción para la renovación de las escuelas 
o para adecuarlas a los nuevos estándares, las talleristas, que se sienten más en su terreno 
con los materiales visuales, tienden a convertirse en el principal punto de referencia para 
los técnicos municipales, aunque todas las personas que trabajan en la escuela, así como 
las pedagogas, participan activamente en el proceso de reflexión crítica. Sin embargo, no 
a todos los arquitectos y profesionales de la construcción les gusta este tipo de 
participación, que, personalmente, yo también considero de gran valor desde un punto de 
vista psicológico, teniendo en cuenta los resultados que a menudo ha producido. Esa 
participación activa del personal de la escuela motiva que se preste especial atención a la 
calidad del espacio habitable y se cuide el ambiente que, para los niños, es también una 
fuente de educación. 

La calidad estética de un ambiente requiere atención y gestos de cuidado, el 
mantenimiento de las cosas y de la cultura, una actitud de respeto hacia las cosas que nos 
rodean, a las que debemos dedicar una reflexión cuidadosa, organización y recursos 
económicos. Si los niños están en lugares bien cuidados y ven cómo se ocupa de ellos 
una comunidad, será más probable que lleguen a ser ciudadanos que se preocupen por el 
ambiente que los acoge. Por eso, durante veinte años por lo menos, en Diana, grupos de 
padres y madres y de personal de la escuela repintan la parte inferior de las paredes de la 
escuela —las áreas más expuestas— y parte del mobiliario, porque, aunque los niños 
saben cómo tienen que cuidar su ambiente, son muchos y extremadamente inquietos. 
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Un metaproyecto sobre los ambientes 


En la década de 1990, nuestro interés por los ambientes dio lugar a un proyecto de 


investigación que se llevó a cabo junto con la Domus Academy l de Milán. A pesar del 
evidente interés por el ambiente fisico de los nidos, tanto por parte nuestra como por la 
de muchos visitantes, nada puede darse por descontado. A Michele ZINI, uno de los 
arquitectos que trabajó con la Domus Academy y coeditó el libro Bambini, spazi, 


relazioni (CEPPI y ZINI, 1998) Y, resultante de la investigación, le costó casi dos años 
persuadimos de que sería útil divulgar las ideas y conceptos relativos a los ambientes de 
los niños y niñas pequeños y demostrar hasta qué punto podía ser muy productivo el 
diálogo entre la avanzada pedagogía de Reggio Emilia y el avanzado diseño de la Domus 
Academy para proponer ideas nuevas y para la creación concreta de ambientes. No 
recuerdo muy bien las razones de nuestra cautela, pero quizá la organización del 
pensamiento de un modo nuevo (y la colaboración en el sentido propuesto suponía 
hacerlo) requiere a veces tiempo para madurarla y necesitábamos convencernos de que 
esta vía de investigación realmente nos hacía avanzar. 

Una vez clarificado el ángulo del libro, iniciamos una serie de reuniones que todos los 
participantes, del mundo de la pedagogía y del mundo de la arquitectura y del arte, 
recuerdan con gran placer. Nuestro trabajo consistía en hallar palabras y conceptos para 
representar un tipo de ambiente para los niños que se alejara mucho de los que suelen 
encontrarse o imaginarse en los servicios para los niños. Niños, espacios, relaciones nos 
ayudó a aclarar, a nosotros mismos incluso, nuestros valores y las opciones que 
habíamos hecho con el paso de los años y esto hizo posible que comunicáramos de un 
modo más eficaz estos valores a otras personas, al tiempo que aumentaba nuestra 
sensibilidad a los ambientes y nuestra capacidad para relacionarlos con soluciones 
prácticas. Este metaproyecto ambiental para la infancia produjo una especie de manual 
de referencia para las personas interesadas por el diseño de espacios privados y públicos 
que acogiesen a niños y niñas, que facilita las condiciones de escucha recíproca entre el 
mundo de la infancia y el mundo del diseño avanzado. 

El cuidado que ponemos al diseñar ambientes y el que ponemos también cuando los 
ocupamos se derivan de la imagen del niño (y de la humanidad) que constituye el 
fundamento de la filosofía educativa que nos sirve de referencia y que se corresponde 
con esta imagen. Debemos evaluar en la vida cotidiana qué permiten o prohíben esos 
ambientes, qué estimulan o censuran, cuánto educan las formas de ver, la exploración y 
la sensibilidad. A menudo se subestima la medida en que pueden crecer las sensibilidades 
y la cultura personales con aventuras de este tipo, como también los efectos que pueden 
tener en nuestras relaciones con los niños, el ambiente a nuestro alrededor y el trabajo 
educativo. 

Uno de los aspectos más significativos que provenía del metaproyecto ambiental era la 
importancia de las cualidades sensoriales en los ambientes: luz, color, sonido, microclima, 
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etc., y cuánto influyen estas en las percepciones de las personas y la calidad general de 
vida. La información y la cultura que nos proporcionó la investigación en estas áreas 
amplificaron y provocaron una mayor sensibilidad en nuestro trabajo con los niños y 
mejoraron considerablemente las intervenciones sobre el ambiente, contribuyendo a una 
forma más cuidadosa y emotiva de ver la realidad que está a nuestro alrededor. Sabemos 
que los niños y las niñas nacen con un sofisticado aparato sensorial, equipados para 
recibir innumerables estímulos, la capacidad de aprender y crecer, que con el tiempo 
puede perderse porque, en general, se presta una atención insuficiente al mantenimiento 
de estas capacidades o no se garantiza que los niños reciban unos estímulos suficientes 
para desarrollar su potencial. Si consideramos, y esto es universalmente reconocido, que 
nuestros sentidos son unos grandes y preciosos receptores para recoger y procesar 
información sobre la realidad, tenemos que encontrar contextos que acojan este 
extraordinario patrimonio natural y mantenerlo vivo y entrenado. Describiré solo algunos 
testimonios, entre los muchos que recuerdo. 


Exploraciones sensoriales 


Se invitó a los niños a que exploraran la escuela e investigaran las diferentes cualidades 
de luz, olor y sonidos presentes, cuidándose también de anotar cualquier variación 
durante el día, durante los cambios de tiempo y con las distintas estaciones. Al final de 
este trabajo, los alumnos evaluaron diversos espacios en relación con la calidad de estos 
distintos elementos y sus variaciones, utilizando símbolos e indicadores creados por ellos 
mismos. En otro taller, se pidió a las talleristas y a las maestras que rediseñaran los 
espacios de sus escuelas mediante el análisis y la aplicación de las cualidades sensoriales. 
Otra propuesta para hacer con los niños, sencilla y también interesante, consiste en 
analizar hierbas con características notablemente diferentes, como el romero, la nébeda y 
el tomillo, y tratar de representar sus olores en dibujos, intentando a continuación crear 
sonidos y ritmos adecuados para describirlos, e incluso tratar de bailar sus distintas 
esencias. 

Antonella Spaggiari, que fue alcaldesa de Reggio Emilia durante 10 años, disfruta 
contando la historia de una visita a Diana durante la que se quedó sorprendida al ver un 
pequeño grupo de niños y niñas de 5 años que estaban examinando una cebolla. Unos 
dibujaban la forma de la cebolla; otros estaban pintando su olor; otros trataban de 
producir sonidos para representarlos, y otros, con las cocineras en la cocina, estaban 
partiendo cebollas en pequeños trozos para añadirlas a una ensalada. Esto me recuerda 
que, muchos años antes, junto con los niños, montamos una especie de “striptease” con 
una cebolla, despojándola de sus capas, una a una, para pegar después esas finas capas 
en el cristal de una ventana que quedaran transformadas en un montón de alas de 
mariposa a través de las cuales pasaba la luz. 

Los estudios sobre la luz nos condujeron a llevar diferentes herramientas a los 
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ambientes de la escuela para que los niños examinaran y manipularan la luz, de distintas 
maneras y desde diferentes puntos de vista. No es ninguna coincidencia, por tanto, que la 
luz fuese escogida posteriormente como el tema principal en el primer taller organizado 
en el nuevo Centro Internazionale Loris Malaguzzi, un trabajo basado en un enfoque 
científico, aunque enriquecido también por la experiencia pasada, más relacionada con 
aspectos de expresión y ambiente. 


Una ecología de los lugares 


En mi último ejemplo, recordaré una experiencia para tener en cuenta algunos aspectos 
ejemplares y otros que sería mejor evitar. Algunos años después de la publicación de 
Niños, espacios, relaciones (1998), que suscitó mucho interés y que ha sido traducido a 
tres idiomas, sentimos la necesidad de llevar a cabo una vez más una reflexión sobre los 
ambientes. Para ello, constituimos un grupo interdisciplimario para hacer una 
investigación sobre dos espacios de las escuelas: las entradas y los baños, un lugar al que 
se le ha dedicado poca reflexión, aparte de las relacionadas con la higiene y con las 
condiciones de salubridad. Trabajamos con dos jóvenes arquitectos (Michele Zini y 
Francesco Zurlo), con ellos trazamos una ruta muy interesante que hizo posible que 
viésemos de forma diferente los espacios que utilizábamos a diario. 

Las maestras y las talleristas analizamos estos dos ambientes escogidos como objetos 
de investigación, recogiendo y documentando sus materiales y colores constitutivos y 
utilizando gráficos para visualizar el número de personas que los utilizaban. Comparando 
los datos recogidos con las recomendaciones del “metaproyecto para ambientes de los 
niños”, la distancia que los separaba se hizo visible. Estos dos ambientes se diseñan a 
menudo sin prestar suficiente atención a estos espacios que los niños consideran 
importantes. En el caso de los servicios, los diseños separan con frecuencia el cuerpo y 
sus necesidades del placer de estar en ellos y pasan por alto las oportunidades que 
ofrecen, como la presencia de los lavabos y el agua; de hecho, se documentaron las 
formas de percibir y habitar estos espacios de niños y adultos, poniéndose de manifiesto 
la medida en que los baños son espacios que los niños frecuentan con alegría y que casi 
siempre están subestimados en el diseño de las escuelas. 

Al final de la investigación, pudimos desarrollar unas metáforas capaces de darnos 
nuevos pensamientos sobre estos dos espacios, a menudo considerados únicamente 
funcionales y de importancia secundaria. Siempre es interesante el momento en el que 
hacemos elecciones concretas para obtener unas imágenes construidas a partir de nuevas 
metáforas a las que nos referimos y que utilizamos, capaces de orientar nuevos modelos 
para habitar el espacio, y esto es cierto tanto con respecto al mobiliario como al potencial 
de vivencia de un espacio. 

Una vez acabada la investigación y creada una documentación visual capaz de 
comunicar los resultados a los colegas de otras escuelas, llegó el momento de iniciar el 
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proceso real de cambio de los ambientes que habían sido objeto de la investigación. 
Hasta este punto de la historia, creo que la investigación puede considerarse eficaz, 
formativa y culturalmente preciosa y que puede servir de referencia para otras futuras 
sobre la modificación y puesta al día de otros espacios de la escuela. En cambio, la 
segunda parte de la historia debe hacernos reflexionar en cómo es posible, con tanta 
facilidad y con tanta superficialidad, disipar unas riquezas capaces de producir 
innovación. 

Al mismo tiempo que se llevaba a cabo esta investigación, habían comenzado las obras 
de remodelación de los baños de muchas escuelas con el fin de que cumplieran unas 
nuevas normas de seguridad. Creo que a cualquier persona le parecería natural pensar 
que esa investigación recientemente concluida sobre un ambiente constituía un material 
de gran interés y fuente de nuevas ideas de diseño. No pretendo imponer una crítica, 
pero me resulta dificil entender y aceptar el desperdicio de experiencia e inteligencia que 
con demasiada frecuencia se produce en pequeñas cosas. Me temo y creo, a decir 
verdad, que nunca se han hecho coincidir la investigación recientemente concluida y las 
obras para renovar los baños, nunca se han puesto lado a lado para intercambiar ideas ni 
relacionarlas mutuamente, con el resultado de que, una vez más, la parte considerada 
“teórica” ha quedado separada de la práctica, con todo el daño que provoca 
inevitablemente esta dicotomía miope y básicamente banal. Esto queda confirmado por 
las obras llevadas a cabo que han producido unos ambientes bastante feos, anónimos y 
extremadamente distantes de la imagen ideada en la investigación hecha con las escuelas 
(y que nadie utilice la excusa del dinero, porque esta cuestión ni siquiera se tuvo en 
cuenta). 


Creación de dos gamas de mobiliario 


Incluso en Reggio Emilia, a pesar de la calidad de la cultura ambiental existente en 
nuestras escuelas, no todo ocurre de forma automática, y tenemos que seguir 
defendiendo nuestros logros culturales con perseverancia y atención. La experiencia 
ganada con los años y que ha dado gran impulso a la sensibilidad del personal de la 
escuela con respecto a los ambientes, ha de replantearse, reinterpretarse y readaptarse 
siempre y cada nuevo proyecto o renovación de la escuela debe ser ocasión para la 
investigación y el desarrollo de ambientes. Una cultura debe ser actualizada y 
desarrollada continuamente, porque, si ocurre lo contrario, retrocede y puede dejar de 
transmitir las competencias adquiridas a las nuevas generaciones de niños y niñas, 
maestras y maestros, talleristas, pedagogas y pedagogos y técnicas y técnicos. Como dice 
la reina en A través del espejo, “es preciso correr mucho para permanecer en el mismo 


lugar” (CARROLL, 1985, pág. 28) Y, 
Por su origen y por su papel, las talleristas deben ser centinelas vigilantes de esta 
atención a los ambientes y presionar a los responsables pedagógicos de manera que la 
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cultura del ambiente siga viva, conscientes de que esto solo puede lograrse mediante una 
evolución constante. En los cursos de formación profesional continua organizados por 
Reggio Children, siempre se reserva un espacio y se le da importancia al tema de los 
ambientes. Pero, por desgracia, el tiempo es limitado y es necesario que cobre presencia 
en los distintos niveles de los centros de trabajo y de las escuelas. 

Hay una idea muy extendida de que el mobiliario es un elemento secundario de los 
ambientes; sin embargo, forman parte de ellos y su elección refleja de forma precisa la 
imagen que tenemos de la infancia y de los ambientes escolares. Por todas estas razones, 
cuando un joven empresario de nuestra ciudad nos pidió colaborar en la creación de una 
nueva gama de mobiliario, aceptamos entusiasmados. El grupo de trabajo que desarrolló 
el mobiliario estaba formado por personas de diferentes áreas de competencias: el 
empresario, arquitectos, una pedagoga y una tallerista, con un contrato entre Reggio 
Children y la empresa que estipulaba que ciertos beneficios sobre los productos que se 
crearan se reimvertirían en la investigación en las escuelas. Así nació la gama de muebles 
Atelier3 y tenemos la sensación de que ofrece verdaderamente una imagen innovadora 
de los niños y de las escuelas, hasta el punto de haber estimulado a varias compañías del 
ramo para crear nuevas gamas de muebles. 

Atelier 3 abarcaba completamente los distintos tipos de muebles necesarios en la 
escuela, pero no incluía una serie de elementos que podrían contribuir a crear unos 
espacios blandos, imaginarios, difuminados. Para llenar este vacío, Atelier3 se completó 
con una nueva gama constituida por piezas “blandas”. Bajo la iniciativa el mismo 
empresario joven e inteligentemente sensible, con los mismos diseñadores y, una vez 
más, teniendo al lado a Reggio Children como asesor de la nueva gama, nació 
PLAY+Soft. Mientras que la primera gama presentaba cierta uniformidad de diseño, el 
gran grupo de jóvenes diseñadores y arquitectos creó, con el mobiliario de la nueva 
gama, un paisaje muy sugerente y variado. 

En su mayor parte, esta nueva gama de muebles está compuesta por elementos 
blandos, conocidos como “big softies” ¥, y este proyecto, más que el anterior, es capaz 
de trascender los ambientes escolares y puede ser propuesto en otros lugares. El proyecto 
ha conseguido introducirse en los ambientes caseros, centros comerciales, librerías (como 


la cadena propiedad de la editorial italiana Feltrinelli), el MoMA Y de Nueva York, los 
espacios dedicados a la infancia, como el de la nueva terminal TS del aeropuerto de 
Heathrow de Londres, el de la Kulturhuset Y de Estocolmo y otros muchos proyectos, 
que confirman, una vez más, la medida en que el diálogo entre la pedagogía, el taller y la 
arquitectura, que empezó hace muchas décadas, ha dado lugar a trayectorias interesantes 
y originales que, cada vez más, se extienden más allá de los ambientes escolares. Con 
toda la razón, dado que la infancia no solo habita un mundo escolar. 


Entre el arte y la pedagogía 
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Diálogo con los lugares vii es unas de las exposiciones más recientes creadas junto 
con los niños para inaugurar el Centro Internazionale Loris Malaguzzi de Reggio Emilia. 
La sugerencia que da forma a esta exposición provenía de un proyecto titulado: 
Invitación a... viii, concebido por el artista Claudio PARMIGGIANI, a quien ya mencioné 
en el Capítulo VI y que es miembro ya antiguo del movimiento del arte “conceptual” en 
Italia, que se remonta al decenio de 1970. En este proyecto, la administración municipal 
de Reggio Emilia, en colaboración con patrocinadores privados, encargó y organizó la 
creación de cinco obras de arte colocadas de forma permanente en diversos lugares de la 
ciudad, espacios escogidos libremente por cinco artistas de reconocida calidad: Luciano 
Fabro, Sol Lewitt, Eliseo Mattiaci, Robert Morris y Richard Serra. En su proyecto 
Invitación a..., PARMIGGIANI escribe: “Para un artista, significa elegir un lugar como 
emblema de una idea y pensar en él como una voz en su obra... y, a través de su obra, 
comunicar la energía, la presencia y la profundidad de este lugar, informándolo y dándole 
significado... Las obras son, por tanto, expresiones de una auténtica solidaridad con un 
ambiente y su realidad” (PARMIGGIANI, 2003). 

Teníamos la sensación de que los caminos seguidos por los cinco artistas para crear 
sus obras podían activar también ciertos procesos importantes e interesantes con los 
niños, como escoger un lugar, crear una relación y dialogar con él, llegando al punto de 
diseñar una obra que estuviese sintonizada con el lugar y su identidad, modificándolo y 
enriqueciéndolo al mismo tiempo. En este tipo de trayectoria, se activan importantes 
procesos artísticos, culturales y sociales, que son también interesantes desde un punto de 
vista educativo. La exposición Diálogos con los lugares (véase la Figura 7.4) se abre con 
una afirmación rotunda: “Cada lugar tiene un alma, una identidad. Tratar de comprender 
esa alma y relacionarse con ella significa aprender a reconocer también la propia alma” 
(la palabra “alma” está tomada de L"Anima del Luoghi, 2004, de James HILLMAN). 


Figura 7.4. La exposición Diálogos con los lugares. 
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Junto con James HILLMAN, se han elevado muchas voces que nos advierten y crean 
timbres de alarma, llamando la atención sobre el ambiente y su calidad en una nueva y 
lúcida relación con la salud y con el bienestar físico y mental. 

Con demasiada frecuencia podemos observar una aceptación apática, resignada de la 
vulgaridad y la fealdad, una falta de cuidado de los ambientes que habitamos. Este 
proceso degenerativo e infravaloradohace que el cuidado de nuestro ambiente se 
considera un elemento poco importante de la vida y de la cultura, no como algo 
fundamental, sino como un refinamiento inútil, superfluo, o una actividad que hay que 
llevar a cabo según cada cual. En cambio, nosotros creemos que hoy, más que en el 
pasado, en una situación de transformación social y cultural que está teniendo lugar en 
todo el planeta, en situaciones de flujos migratorios masivos originados por la necesidad 
de sobrevivir, de trabajar o por el turismo, nuestra relación con los ambientes es un 
elemento de enorme importancia, porque nos conduce a reconsiderar aspectos profundos 
conectados con la identidad cultural, individual y social. Esta responsabilidad general 
implica también la educación. 

Tenemos la esperanza de que un acercamiento sensible a lo que nos rodea, cotidiano, 
configurado por muchas acciones, con atención y adecuadas elecciones, pueda ser un 
elemento positivo para la participación y la solidaridad consciente con todo lo que nos 
rodea y con otros seres humanos de todas las culturas y procedencias, una actitud 
indispensable para el futuro de la democracia y de la especie humana. 

El asombro del conocer ix es una nueva exposición creada en 2008, una exposición 
itinerante pensada para actualizar y reemplazar la exposición de 1981: Los cien lugares 
de la infancia x, organizada por la Institución de Nidos y Escuelas de la Infancia del 
Ayuntamiento de Reggio Emilia y Reggio Children. Contiene una sección dedicada a este 
tema de “Diálogos con los lugares” con el fin de subrayar la importancia que tiene para 
nosotros la cuestión y como testimonio práctico de posibles formas de trabajar con los 
niños. 

El nuevo Centro Internazionale Loris Malaguzzi, cuya segunda fase está casi 
concluida, ha dirigido otra vez nuestra atención hacia la cuestión de la cultura ambiental, 
la importancia de la belleza y, simultáneamente, el miedo a la misma. Como en el decenio 
de 1970, seguimos oyendo voces que nos acusan de prestar una atención excesiva a la 
estética y, como siempre, tenemos la impresión de que existe una enorme confusión entre 
la competencia profesional, la cultura de la ocupación de espacios y el lujo. Es triste 
descubrir que, después de todos estos años, seguimos discutiendo aspectos que creíamos 
más consolidados en este momento. 

El Centro Internazionale es producto de la cultura pedagógica de las escuelas 
municipales y de la atención, las esperanzas y los sueños que esa cultura ha despertado 
en todo el mundo. El centro representa una cultura sensible a la estética (en relación con 
las conexiones entre estructuras), que hemos ido construyendo durante muchos años. 
Volviendo al comienzo de este capítulo, sigue resultando hiriente ver que ciertos aspectos 
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de esta cultura, que algunos consideramos importantes, son percibidos, en cambio, por 
otras personas como una forma de megalomanía y superfluidad. 

Hoy día, en una recesión económica que afecta a muchos países, es necesario hacer 
elecciones valerosas, lúcidas y anticonformistas. En momentos de dificultades como 
estos, en los que tanto en la realidad como en los sueños surgen dudas acerca del curso 
correcto que seguir, tenemos que ser conscientes, más que en cualquier otro momento, 
de que solo una cultura de rigor y belleza profesionales y éticos puede ayudarnos a 
mantener nuestras esperanzas. Como nos dice el poeta Friedrich HÓLDERLIN (1979 Y», 
“de donde nace el peligro nace la salvación también”. 


La arquitectura y las formas de la pedagogía. Vea Vecchi en conversación 
COM... 


Carla RINALDI, pedagoga, directora de las escuelas municipales de Reggio Emilia 
desde 1970 hasta 1999, profesora contratada de la Facoltà di Scienze della Formazione 
en la Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia y presidenta de Reggio Children 
desde 2007, y Michele ZINI, arquitecto y diseñador con ZPZ Partners, que trabaja con 
Reggio Children y el Domus Academy Research & Consulting (entrevista realizada en 
junio de 2009). 


Vea: Me gustaría comenzar por el libro: Niños, espacios, relaciones. Metaproyecto de ambientes 
para la infancia (CEPPI y ZNI, 1998), que se basa en un proyecto de investigación que inició 
el diálogo constante entre Reggio Emilia y el mundo del diseño. Michele, tu trabajo como 
arquitecto diseñador de escuelas de la infancia, nidos y otros espacios para niños y como 
diseñador de muebles para niños tiene un importante punto de referencia en el metaproyecto 
desarrollado a finales de la década de 1990. ¿Cómo surgió la idea de ese proyecto? 


Michele: La idea de trabajar en un proyecto de diseño de ambientes para niños surgió de la necesidad 

de hallar algunas herramientas para activar un diálogo entre pedagogía, arquitectura y diseño. 
Queríamos hacer explícitos todos los conocimientos e ideas acerca del ambiente que habían 
desarrollado las escuelas de Reggio y, al mismo tiempo, fecundarlas con los conocimientos 
culturales y técnicos y el saber hacer del mundo del diseño contemporáneo. 
Había también ciertas empatías que sugerían este encuentro: estábamos leyendo a algunos de 
los mismos autores —Edgar MORIN, Gregory BATESON, Ilya PRIGOGINE, Bart KOskA, Marc 
AUGÉ—, estudiando las teorías de la complejidad y visitando las mismas exposiciones de arte 
contemporáneo. Esto me llevó a proponer a la Domus Academy y a Reggio Children una 
especie de mesa redonda de investigación sobre el ambiente de los niños pequeños, aplicando 
el método de trabajo del metaproyecto, con el que estábamos experimentando ampliamente en 
aquel momento y que constituía una corriente de investigación en el diseño italiano. 


Vea: Carla, tú aceptaste rápidamente la propuesta y la trasformaste en uno de los proyectos 
estratégicos de Reggio Children. ¿Por qué? 


Carla: El metaproyecto fue el descubrimiento, muy banal pero profundamente cierto, de que no 
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Vea: 
Carla: 


Vea: 


Michele: 


estábamos construyendo un proyecto, simo una forma de pensar sobre el diseño, una 
conceptualización del diseño del proyecto. Para quienes, como yo, que habíamos sido 
educadas con un concepto del proyecto y del diseño del proyecto que era dinámico pero 
también especializado, el metaproyecto se convirtió en una oportunidad para comprender en 
profundidad este concepto de “meta”, pasando del proyecto al metaproyecto. Creo que este 
fue un paso audaz, y me parece que lo demuestra el hecho de que el libro, aunque se haya 
traducido a muchos idiomas, aún no se ha comprendido en su esencia más profunda, este 
“pensar sobre el pensamiento” de la arquitectura. 


¿Cómo trabajasteis sobre el metaproyecto? 


Aplicamos el enfoque holístico que nos caracterizaba desde un punto de vista cultural. 
Organizamos un grupo de personas que trabajaban en diferentes campos (arte, diseño, 
arquitectura, pedagogía, biomgeniería, diseño de interfaces, diseño primario). La tarea de los 
dos coordinadores, Giulio CEPPI y yo, consistió en obtener aportaciones, muy dispares incluso, 
sobre el tema y hacer que “dialogasen” sin mezclar excesivamente los lenguajes y los enfoques, 
es decir, sin “igualar a la baja” los distintos lenguajes en un estilo y un lenguaje únicos, sino 
manteniendo un nivel “semi-acabado” que preservara la fuerza de las diferencias. Además, la 
redacción final del libro sobre el metaproyecto y su composición, que confiaban la 
comprensión del significado a la relación entre el texto y las imágenes y permitía una lectura no 
secuencial, era un mtento de ofrecer algo que pudiera personalizar cada lector, en vez de seguir 
un conjunto de reglas y una única receta. 


El metaproyecto era un encuentro interdisciplinario para la construcción transdisciplinaria. De 
hecho, esta experiencia nos obligó, como tú dices a menudo, Vea, a construir esta especie de 
“destilado de saberes”, cuyo resultado fue el metaproyecto. Consideramos que la 
interdisciplinariedad es esencial para buscar las nuevas respuestas y las nuevas preguntas que 
nuestros tiempos exigen. La nuestra es una auténtica “época de diseño”, cuando es 
indispensable atreverse a lo nuevo y diseñar el futuro, sin caer en viejos paradigmas 
pedagógicos. 

¿Se convirtió el metaproyecto en un enfoque y en una herencia del mundo de la pedagogía? 


Se produjo una fusión positiva entre la pedagogía y la arquitectura y el diseño. El libro se 
presentó, metafóricamente, como una especie de bloc de garabatos que invitaba y sugería el 
cambio. No fue una coincidencia que, casi inmediatamente, después iniciáramos el proyecto de 
investigación con el Project Zero de Harvard sobre el aprendizaje individual y de grupo que se 
describe en el libro: Making Learning Visible (RINALDI, GIUDICI y KRECHEVSKY, 2001). 
Fueron unos años entusiastas y fértiles, en los que el nivel “meta” empezó a convertirse, si no 
en práctica cotidiana, en un esfuerzo cotidiano, al menos. 


¿Cuáles son los aspectos más novedosos que aportó esta investigación al diseño de ambientes 
para niños pequeños? 


Este trabajo fue importante porque hizo visibles los límites de un campo de investigación que 
antes estaban ocultos. Desde entonces, el diseño de ambientes para niños se ha convertido en 
un campo que abarca diferentes proyectos que alimentan un cuerpo de conocimientos y que 
son enriquecidos por su pertenencia a un laboratorio de investigación en evolución, que 
redefine continuamente sus objetivos y, por eso, se mantiene vivo e interesante. 
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También trasladó el problema de la construcción de estructuras a la creación de ecosistemas 
artificiales constituidos por muebles, símbolos, colores, materiales, luces, olores y sonidos. Se 
hizo más evidente que la calidad de un proyecto no viene determinada solo por la conformidad 
con las normativas. Tampoco consiste simplemente en la calidad arquitectónica; hay ejemplos 
de hermosos edificios que no logran ofrecer un buen ambiente para los niños. Lo que determina 
la calidad de un proyecto es su capacidad de transmitir y apoyar cierta imagen del niño, un niño 
que tiene cien lenguajes y el derecho a un ambiente rico, multifacético, complejo, bien cuidado, 
bello. 

Y, por último, este trabajo puso de manifiesto hasta qué punto carece de sentido concebir la 
arquitectura y el diseño interior de una escuela por separado, como ocurre a menudo; por el 
contrario, son elementos del mismo sistema ambiental. 


Para mí, esta experiencia representó aquel famoso “cambio de paradigma”, precisamente 
porque suponía vencer la separación entre espacios y mobiliario. El encuentro entre la 
pedagogía y la arquitectura en el municipio de Reggio Emilia fue valerosamente introducido por 
MALAGUZZI, inspirado, me parece, por los grandes maestros de la pedagogía, como María 
Montessori. La idea de que los clientes, en este caso el equipo pedagógico y las maestras y, en 
otros, también los padres, se sentaran a la misma mesa que el arquitecto tenía realmente algo 
de “escándalo” cultural. Normalmente, era el arquitecto quien “entregaba” una casa o, en este 
caso, entregaba generosamente una escuela a las maestras. Este fue el primer signo de este 
concepto de “hacer escuela”, tanto en el sentido metafórico como en el literal, involucrando al 
equipo en la construcción de una “escuela de pensamiento” para hacer una escuela 
tridimensional. 


Carla, ¿puedes hablar del contexto en el que se originó la cultura del ambiente de los niños 
pequeños en las escuelas de Reggio Emilia? 


Cuando empecé a trabajar en Reggio en 1970, era un momento extraordinario en el que el 
diseño de la scuola dell'infanzia Diana acababa de terminarlo el arquitecto Millo, que 
trabajaba para el ayuntamiento. El auténtico punto de inflexión se produjo con ese diseño. Yo 
comencé cuando se iniciaba el proyecto del nido Arcobaleno con el arquitecto Carta, que 
había asimilado las lecciones de Diana, cuestionando nuestros conocimientos de los niños 
pequeños, lo que significaba cuestionar nuestra propia ignorancia, porque en aquel período 
(1972-1974) no había otros nidos concebidos como ambientes educativos en los que 
inspirarse, aparte de las guarderías infantiles de empresa de Olivetti En realidad, las 


arquitecturas de la ONMI (Opera Nazionale Maternita e Infanzia) xi creada durante la era 
fascista para facilitar servicios de beneficencia, presentaban un diseño basado primordialmente 
en la be-neficencia y la atención sanitaria. El primer nido diseñado e inaugurado en la década 
de 1960 en Reggio Emilia, Cervi, incorporaba ese estereotipo orientado a la sanidad. 

El nido Arcobaleno rompió con este enfoque. La arquitectura ha desempeñado siempre un 
papel muy poderoso en nuestra experiencia: dado que configura la pedagogía, es una de las 
influencias más fuertes. Por eso, cuando haces arquitectura, en realidad renuevas la pedagogía; 
la arquitectura no es solo la arquitectura del edificio, sino que determina y modifica la 
arquitectura pedagógica. Así, en realidad, la arquitectura y el diseño están en relación con la 
pedagogía y esto da lugar a un momento extremadamente generativo, un momento de crisis, y 
la crisis se acentúa con la participación de las maestras y las pedagogas como protagonistas. 
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Cuando se produce esa participación, las maestras empiezan a sentirse legitimadas, estimuladas 
para pensar en los espacios de la escuela, para imagmarlos, para quererlos diferentes. Sentían 
esto como un deber y un derecho y consideraban que el espacio es una parte fundamental de 
las relaciones, del aprendizaje y de las comunicaciones que desarrollaban en la escuela. 


¿Un espacio que es sujeto y protagonista? 


El espacio ya no es simplemente un telón de fondo, sino un jugador clave: organizar el espacio 
significa organizar una metáfora del conocimiento, una imagen de cómo conocemos y 
aprendemos. De hecho, si el conocimiento no progresa mediante la formalización y la 
abstracción sino, como parece, gracias a la capacidad de contextualizar, de crear relaciones, 
de actuar y de reflexionar, los espacios y el mobiliario, las luces, los sonidos deben facilitar las 
relaciones, las acciones, las reflexiones, la puesta en común y la colaboración. Así, tenemos el 
concepto del diseño del ambiente que significa también diseñar la vida, que supone construir un 
contexto en el que sea posible seguir viviendo. 

A mi modo de ver, es un concepto que encuentra una de sus expresiones más excelsas en el 
metaproyecto. Los antecedentes se hallan en los años de los que hablaba antes, a principios del 
decenio de 1970; la maduración se produjo durante nuestros felices encuentros con arquitectos 
como Tullio Zini. Pero el metaproyecto fue el momento en el que esta fusión positiva adoptó su 
forma más elevada. 

Las palabras clave contenidas en la primera parte del libro se utilizaron para formular 
criterios y contextos generales, tratando de identificar las características deseables de un 
ambiente para niños pequeños, basados en un análisis crítico de la experiencia de los nidos y 
escuelas de la infancia. Pero también representan la síntesis más eficaz de la experiencia 
transdisciplinaria que llevó a nuestro pensamiento “a pensar en sí mismo”. Si tuviese que ilustrar 
las palabras clave, emplearía la forma helicoidal del ADN. 


El metaproyecto es, en realidad, una especie de proyecto genético, un sistema de condiciones, 
cualidades y valores capaz de contribuir a la identidad de los proyectos individuales que se 
derivan de él La esperanza es que diez diseñadores diferentes que se inspiraron en el 
metaproyecto elaboren diez proyectos diferentes, pero todos con el mismo “sabor”. 


Las palabras clave del metaproyecto son también el guión de un currículum vitae pedagógico 
o, en todo caso, me gustaría empezar a repensarlas de este modo, porque son mucho más 
“seculares” que toda la terminología técnica. Son palabras clave para habitar y, por tanto, para 
vivir... No deseo más que verlas como elementos estructuradores de un currículum vitae o 
como metas de un currículum vitae y, al mismo tiempo, esbozos de ese currículum vitae. 


Otra característica de ese trabajo fue la participación de muchas personas de diferentes 
culturas y lenguas en torno al tema del diseño de ambientes para los niños: crear una red de 
pensamiento, una competencia de grupo, una especie de inteligencia colectiva que se alimente 
mutuamente. En el metaproyecto, como en el caso más reciente de PLAY+ Soft, crear una red 
de personas que ofrezcan sus perspectivas sobre el ambiente se convierte en un objetivo en sí 
mismo: el medio es el mensaje. 


En el libro, no es posible identificar quién ha escrito cada cosa, si el autor de un texto es el 
arquitecto o el educador. Nos “pasamos la palabra” unos a otros: una persona lanzaba una 
palabra y otra la fecundaba. 
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En vuestra actividad profesional cotidiana como pedagoga y como arquitecto, ¿qué papel ha 
desempeñado y sigue desempeñando la investigación que llevasteis a cabo? 


Niños, espacios, relaciones todavía se utiliza como guía en nuestros proyectos de diseño de 
nidos y de escuelas de la infancia, y también en las dos líneas de mobiliario que creamos en 
conjunción con Reggio Children y los demás espacios para niños que hemos diseñado en 
lugares públicos (aeropuertos, centros comerciales, parques). Cada proyecto toma forma e 
identidad también del contexto cultural, el sitio, el período histórico, del mismo modo que los 
proyectos en otros países —por ejemplo, la escuela infantil Takadanobaba en Tokio— que han 
nacido de una relación entre diferentes culturas, de un diálogo que hace posible identificar 
elementos de diseño que no están presentes en ninguna de las dos culturas pero que surgen de 
la relación entre ellas. 


La palabra “relación” es una clave importante para entenderlo. ¿Por qué ha sido tan fértil ese 
diálogo? ¿Solo podría haber sido así con “determinada” arquitectura? No por casualidad la 
arquitectura representada en el metaproyecto es una arquitectura definida como “relacional”, y 
la nuestra es una pedagogía relacional. 

No es casual que hayamos estado construyendo, hablando y escribiendo sobre la pedagogía 
relacional —MALAGUZZI en primer y principal lugar— y que ellos hayan estado escribiendo 
sobre arquitectura relacional, que destaca las “cualidades blandas” y solo deja a la arquitectura 
la tarea de marcar unos límites borrosos. Es maravilloso cuando descubres que eres un pez en 
un acuario donde hay otro pez como tú. 


Michele, ¿hay alguna característica particular siempre presente en tus proyectos que se derive 
de lo que hemos estado comentando? 


El intento de dar al ambiente una dimensión multisensorial, lo que supone trabajar para 
identificar los materiales, las luces, los colores (las llamadas cualidades blandas), con la idea 
de proporcionar no solo comodidad, funcionalidad y un mantenimiento fácil, sino también una 
riqueza sensorial que empatice con los procesos cognitivos de los niños. Si los niños son un 
laboratorio sensorial y conocen e interpretan el mundo comprometiendo los cinco sentidos, 
merecen un ambiente que sea rico desde el punto de vista sensorial, con un diseño que 
destaque estos aspectos. Es probable que un diseño de un ambiente para niños que sea pobre 
desde el punto de vista sensorial sea un diseño feo para ellos. 


A nosotros, nos parecía evidente que cuanto más pequeño fuera el niño, más se tenía que 
buscar la pedagogía relacional en una arquitectura relacional en especial las “cualidades 
blandas”, porque son aquellas a las que el niño es sensible. 


Michele, tú has estado colaborando con Reggio Emilia durante quince años. ¿Qué ha cambiado 
en tu forma de trabajar? 


Ha contribuido a desarrollar una forma de mirar, de pensar y una enorme fe en los niños, una fe 
que también alimentan mis hijos, Alice y Mattia. Además, he aprendido una “imprudente” y, a 
veces, loca tendencia a no estar nunca satisfecho, una tendencia, sin embargo, que genera 
calidad y que merecen los niños. Y he aprendido que es verdaderamente ingenuo pensar que 
una escuela, una vez acabado el edificio, está preparada para utilizarla y que la tarea del 
arquitecto ha concluido. Un buen diseño deja algunos espacios (tanto en el sentido real como 
en el conceptual) indeterminados, de manera que los maestros y los niños puedan determinar 
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sus posibilidades. En realidad, el diseñador debería continuar trabajando durante un año o dos 
en un grupo, con los maestros y pedagogos, para refinar el diseño de la escuela, en una especie 
de relación de “mantenimiento del diseño” que complete la realización del proyecto. 


Tú has llevado la investigación del metaproyecto y los estudios de casos de tu arquitectura y tu 
mobiliario a muchas partes del mundo. ¿Qué concepto te ha resultado más dificil de comunicar 
y compartir con otras culturas? 


El concepto de “normalidad rica”, un concepto que en realidad me encanta, pero que resulta 
especialmente dificil de comunicar en otros países. Soy capaz de comunicar la diferencia entre 
simple y simplificado, entre complejo y complicado, entre multisensorial y cacofónico, pero me 
cuesta muchísimo traducir del italiano el concepto de “normalidad rica”... 


La definición de la “normalidad rica” nació de una discusión entre Andrea BRANZI y yo, en la 
que tú también estabas presente, Vea. Yo estaba comentando la idea de la transgresión como 
un “escape de la normalidad” y especialmente de vivir siempre fuera de lo normal. Pero Andrea 
BRANZI presentó este concepto de “normalidad rica”, como la normalidad que también 
contiene la anomalía, que es fluida y en la que resulta muy difícil mantenerse, en la que hay 
belleza y fealdad, y que a nosotros nos toca redefinir continuamente como belleza y fealdad, 
etcétera. 


Vea VeccH1 en conversación sobre arquitectura y pedagogía con... 


Paola 


Cavazzoni y Maddalena Tedeschi, pedagogas que han trabajado con diversos 


arquitectos, coordinando el desarrollo de nuevas escuelas municipales, y Tullio Zini, 
un arquitecto que ha trabajado con Reggio desde el decenio de 1970, incluyendo el 
diseño de la scuola dell'infanzia en el Centro Internazionale Loris Malaguzzi junto con 
ZPZ Partners y Gabriele Lottici. Los tres han trabajado juntos en muchos proyectos 


(febrero de 2009). 


Vea: 


Tullio: 


Vosotros habéis participado recientemente en la inauguración de una serie de escuelas 
municipales. Para un arquitecto y una pedagoga, ¿qué es lo más importante de esta 
colaboración? ¿Cuáles son las funciones y los puntos de contacto, qué dificultades pueden 
encontrarse y qué aprendéis cada uno del otro? 


Creo que diseñar implica prever muchas cosas: necesidades funcionales, cantidades, 
posibles desarrollos futuros. Pero también supone una síntesis entre diferentes 
competencias; diseñar significa coordinar y “cuajar” estos mundos diferentes para buscar la 
forma más eficaz de armonizarlos y hacerlos aplicables a la realidad cotidiana. Como 
señalara Vitruvio, el teórico arquitectónico de la Roma imperial, un arquitecto tiene que 
saber matemáticas sin ser matemático, música sin ser músico, poesía sin ser poeta y así 
sucesivamente, porque uno tiene que ser consciente de todas las competencias diferentes 
que pueden estar involucradas, con el fin de reconocer su importancia y fundirlas en un 
proyecto. En mi opinión, esta afirmación de Vitruvio se acerca mucho a vuestra teoría 
pedagógica de los cien lenguajes que poseen los niños, a vuestro rechazo de la 
hiperespecialización y a la capacidad de diálogo con otras culturas y competencias que 
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Vea: 


Tullio: 


vosotras consideráis como un rico recurso. Este concepto también puede verse en el 
Renacimiento, con la idea del hombre universal cuya cultura abarca todos los campos del 
saber. 

Así, si uno diseña una escuela, tiene que procurar comprender los valores pedagógicos. 
Diseñar una nueva escuela con esta conciencia es una cuestión tan compleja que, sin la 
contribución de quienes la habitan, de quienes pueden aclarar la naturaleza profunda de lo 
que significa una escuela, uno se arriesga a crear proyectos sin valor alguno. Debe haber un 
auténtico intercambio, porque hay muchas cosas que uno desconoce: la vida cotidiana del 
niño, las relaciones del niño con su entorno y con los demás, etcétera. Y si uno no hace 
estas preguntas a quienes están a diario en la escuela... bueno, no hay manera de saberlo. 

Estamos hablando de un intercambio de competencias que es complejo, y por eso he 
pensado siempre que crear una escuela es como crear una pequeña ciudad, porque una 
escuela abarca y refleja muchos de los temas de la vida cotidiana: las relaciones con los 
padres, comer, dormir, amistades, apegos y otras muchas cosas. Por eso, diseñar una 
escuela supone afrontar y resolver problemas de un modo que requiere muchas y variadas 
competencias. 


Estoy absolutamente de acuerdo con Tullio acerca de que el diseño requiere que todos los 
implicados acudan a la mesa con sus propias competencias y curiosidades y que tenemos 
que estar dispuestos a escuchar a quienes tienen competencias que no tenemos. Trabajar 
con Tullio ha sido importante en cuanto experiencia profesional, pero también personal, y 
explicaré por qué. Con respecto a las relaciones que podemos vislumbrar y plantear a 
modo de hipótesis en la escuela, hablamos de la vida relacional de los niños, de sus familias, 
pero también de la vida de las maestras, las cocineras y el personal auxiliar: es la vida de 
muchas personas durante muchas horas diarias. 

Por eso, diseñar una escuela trasciende los aspectos funcionales del ambiente, que, 
naturalmente, son importantes, y va más allá de la necesaria buena organización de manera 
que todo el mundo pueda trabajar de la mejor forma posible. Creo que el objetivo más 
importante consiste en garantizar una vida óptima para las personas que viven en ese lugar. 

Recuerdo la emoción que sentí cuando entré por primera vez en el nido Gianni Rodari, 
diseñado por Tullio, los fascinantes juegos de luz, los abrazos de las formas arquitectónicas 
y de los materiales, la sensación de auténtico placer. Estas sensaciones se derivan de unas 
cualidades que son intrínsecas del ambiente y que emergen de una idea que valora a las 
personas que habitan el espacio. Este intento de imaginar espacios y nuevas posibilidades 
en la vida que comparten los niños ayuda a crear una nueva forma de trabajar y de educar. 


La relación entre Tullio y las escuelas viene de lejos; ¿hasta qué punto han evolucionado 
juntas la pedagogía y la arquitectura? 


Siempre he pensado que, para crear un buen diseño arquitectónico, no solo hay que tener 
en cuenta las estructuras de los edificios, sino también las cualidades ambientales de la vida 
en ese espacio, como la luz, los sonidos, los colores, los materiales. Todos estos elementos 
deben formar parte de la arquitectura. Hablar de las “cualidades blandas” en relación con la 
habitación en los espacios es ahora más fácil, porque, gradualmente, estos conceptos han 
ido extendiéndose cada vez más, pero en 1989, cuando empezamos a trabajar en este tipo 
de proyectos, no era tan corriente. Reggio Emilia nunca se ha conformado con la cantidad 
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de escuelas creadas, pero, en cuanto se terminaba una, empezábamos a examinar la calidad 
de vida que podía ofrecer. 

Cuando diseñamos un edificio, tratamos siempre de hacernos una idea de cómo se 
sentiría una persona cualquiera en el espacio que proponemos. Pensamos en cómo podrán 
moverse las personas en ese espacio, con qué ritmos y qué formas de estar podrán habitar 
estos nuevos espacios inexplorados. Después, hay otro aspecto muy complejo y dificil de 
describir también, que considera cómo representar esta nueva y creciente cultura de la 
infancia sin caer en el “infantilismo”, en un lenguaje que sea simplificado y banal. 


Creo que esta idea de un proceso complejo de diseño ha tenido siempre un impacto casi 
cotidiano sobre la calidad de la habitabilidad de los ambientes; contribuye también a una 
mayor conciencia de cómo perciben, se mueven y habitan el espacio los niños, y esto ha 
aportado valor a la cultura de los niños y sus derechos. Incluso se modificaron las prácticas 
docentes, porque contemplar el mobiliario y los objetos como palabras sobre el espacio, 
mirarlos como objetos en relación creo que favorece una mayor sensibilidad, que se 
aprende y se expande mediante el diálogo. Todo esto contribuyó a que las maestras vieran 
con nuevos ojos la investigación y las exploraciones de los niños en el espacio y a que lo 
entendieran como investigación y no como una mera manipulación de los objetos. 

Por eso creo que lo que preguntaste al principio es importante: ¿cómo ha evolucionado 
todo esto y qué nuevos elementos ha aportado a los últimos proyectos arquitectónicos 
desarrollados? Me parece que lo que contribuyó a la evolución del diálogo fue, en primer 
lugar, la idea de las relaciones: una pedagogía que cree en el niño en relación desde el 
primer momento es igual que una arquitectura relacional; por eso creo que esto indica la 
necesidad de crear lugares con fuertes relaciones entre sí, lugares en los que no haya una 
separación jerárquica entre diferentes tipos de conocimientos; entre juego y aprendizaje; 
entre cocina, vestíbulo y aula; entre el espacio interior y el exterior, y la cultura 
arquitectónica ha dado forma concreta a este concepto en los dos nidos más recientes. 


Otra evolución se refleja en el uso de espacios de diferentes volúmenes YU. Esto se 
había venido experimentando en las escuelas de la infancia construidas hasta la década de 
1990, pero aún no se había orientado hacia los niños más pequeños. Suponía reconocer la 
capacidad de usar estos espacios a niñas y niños muy pequeños, y eso significaba también 
romper una serie de estereotipos. Un niño muy pequeño no es necesariamente más feliz en 
espacios pequeños; me parece que crear espacios elevados con diferentes niveles ofrece al 
niño distintas posibilidades. El espacio que Tullio creó en el nido Iotti, su gran tamaño, es 
una fuerte provocación, pero también hace del centro un espacio comunitario, en el que 
adultos y niños pueden estar juntos. Puede albergar a muchas personas, es un espacioso 
lugar de encuentro y, para las maestras y para mí misma, esto cambió nuestra forma de 
mirar a los niños. 

Desde luego, mantener a los niños en espacios limitados hace más fácil el control, pero 
quizá reduzca también las percepciones y preguntas de los niños. La posibilidad de mirar 
las cosas desde muchos puntos de vista es una provocación, pero también una metáfora. 
En el nido Iotti, hemos visto a niñas y niños muy pequeños experimentando el espacio 
elevado de un modo extraordinario, curiosos al encontrarlo, también con cierta precaución, 
y creo que esto ha llevado también a los niños a relacionarse con la maestra de un modo 
diferente. 


162 


Tullio: 


Maddalena: 


Paola: 


Vea: 
Tullio: 


El diseño es un acto creativo que cobra mayor interés cuando lo llevan a cabo la 
pedagogía y la arquitectura juntas, permitiendo que evolucionen nuestras investigaciones y 
nuestras observaciones. 


Con el tiempo, he aprendido a valorar y a incorporar a mis proyectos el cuidado que es 
típico del mundo femenino, la importancia que la cultura de la mujer otorga a la elegancia, la 
atención a los detalles y al mobiliario sencillo, que está representado aquí por las flores en 
ese jarrón, la planta que trepa por el edificio, y creo que estas cosas son como enzimas que 
cambian la arquitectura sim que nos demos cuenta, sin necesidad de introducir 
transformaciones estructurales importantes. 


Recuerdo la discusión que tuvimos contigo acerca de la imagen que dar del nido como 
lugar público para la comunidad. Cómo dar valor a la idea de participación, que es tan 
importante para nosotras, la relación con los demás, la posibilidad de que participe todo el 
mundo —niños y adultos, el barrio, la población— en las elecciones que se hagan. Y 
recuerdo que el diseño de la entrada nos llevó a reflexionar sobre esta idea: cómo diseñar 
una entrada que exprese inmediatamente esta idea de lugar público, que no pueda 
confundirse con la entrada de una casa o de un sitio cualquiera; tenía que quedar claro que 
este era un lugar de cultura, abierto y público. El resultado fue esta entrada que es 
importante pero no opresiva, que es ligera y acogedora, con muchas ventanas, que busca 
también armonías con el ambiente en torno, con una columna de color verde salvia al lado 
de un árbol alto, un gingko, que reconocimos como el “inductor” de aquel espacio enorme. 

Creo que esta forma de ver las conexiones es realmente preciosa, como la idea de 
diseñar estos espacios de clase destacando su volumen, su anchura, los distintos niveles y, 
sobre todo, los umbrales, esos lugares intermedios de contacto. Entras en la sala y hay un 
techo más bajo que te recibe y hace que todo sea más familiar y privado, y entonces, de 
repente, te mueves y cambia la perspectiva, porque el techo asciende, hay un volumen 
mucho más profundo; pero eso no es todo, porque allá donde te coloques, tu visión es 
diferente. Por eso hay lugares que, en su forma de ser y presentarse, suscitan y apoyan la 
investigación de quienes los habitan, tanto niños como adultos. 


Yo quería volver a las reflexiones sobre el lenguaje y los códigos del espacio fisico, de los 
que los niños son intérpretes muy sensibles. Un ejemplo, para aclarar a qué me refiero: la 
fuerte acústica de un espacio muy grande puede ser un problema, pero me he dado cuenta 
de que, en el nido lotti, el uso de una zona grande en forma de concha, para disfrazarse, 
asume una identidad especial porque disfrazarse no consiste solo en ponerse una ropa: El 
Zorro se hace aún más Zorro si corre, si hay un sonido, si hay un gran eco. Disfrazarse 
también tiene que ver con los tacones altos de mamá, y el particular sonido que se produce 
en un espacio grande hace de ello una experiencia de disfraz muy especial. 


Los niños escuchan los espacios y los lugares, saben cómo escuchar los lenguajes del 
espacio y creo que los adultos también podemos conseguirlo si lo consideramos como un 
elemento importante que nos permite vivir mejor. 


¿Eluso que se hace de los ambientes ha seguido siempre la intención origmal del diseño? 


Mi idea es que, al diseñar espacios, hay que proponer paisajes sencillos, básicos, en los 
que la vida pueda evolucionar de forma compleja, igual que ocurre en la vida cotidiana. Por 
eso, hay que tener el menor número posible de limitaciones, facilitar solo algunas 
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condiciones de habitabilidad y utilizarlas, permitiendo así que el espacio se use y se 
modifique según su función. Hay que sugerir, pero evitar la especialización manifiesta de los 
espacios, porque la vida evoluciona a mayor velocidad de la que pueda preverse. 


Hemos tratado siempre de crear un espacio multifuncional junto con la idea del aspecto 
relacional. Por eso, Tullio concibió la estructura de escalera de los nidos Rodari e Iotti no 
solo como un elemento de conexión entre los niveles alto y bajo, sino como un modo de 
dar la posibilidad de tener espacios para mirar hacia fuera, terrazas para estar juntos. Pero 
es también un espacio que los mismos niños reinventaron: para algunos niños, es el nicho en 
el que pueden leer o coger objetos preciosos, o un lugar en el que pueden trabajar en 
proyectos especiales de construcción. 


Tullio, recuerdo lo que dijiste acerca de los paisajes sencillos, y creo que la nueva escuela 
del Centro Malaguzzi es también un reto desde ese punto de vista, porque esta escuela es 
muy grande y rica, pero, cuando la miras, ves que las estructuras son minimalistas y parecen 
estar esperando el diálogo con las personas que ocupen el espacio. No se trata del 
virtuosismo de una estructura que te imponga cierto tipo de comunicación; en cambio, es 
como una invitación muy ligera, como un susurro a las maestras y a los niños para que sigan 
interesados y comprometidos, para que verifiquen cosas, muevan las cosas, inventen 
funciones nuevas, jueguen con todo. 

En el nido Iotti, hemos documentado que, en el aula que está frente al aparcamiento, los 
niños de 6 a 8 meses que estaban empezando a moverse reptando volvían a las ventanas y 
repetían los adioses que habían dado a sus padres: tras decirles adiós a las 9 de la mañana, 
a las 10:30 volvían y confirmaban la despedida: “¡Adiós!” Como si necesitaran esa 
sensación de seguridad, volvían y revivían la emoción del momento. Durante el período 
inicial de asistencia al nido, esto era maravilloso: las ventanas hacia el exterior se convertían 
en una especie de nicho de seguridad al que los niños podían regresar, y esto te da una 
determinada idea del espacio. 


El alféizar de la ventana es bajo y suficientemente ancho como para que el niño pueda 
sentarse dentro y mirar afuera... 


...se sentaban allí, en el alféizar, como en un banco y hacían las despedidas, también 
colectivamente, apiñados, diciendo: “¡Adiós!” 


Esas son las oportunidades que tratas de facilitarles; entonces se transforman, se 
enriquecen. Cuando estábamos ensamblando la última escalera en el nido Iotti, mientras los 
trabajadores aún estaban haciendo su tarea, el rellano ya se había convertido en el sitio de 
las muñecas, ya le habían dado un uso diferente, ya lo habían reinventado. Es posible que 
no se piense en estas cosas mientras se trabaja en el diseño, pero, cuando ocurren, uno 
aprende a ver los lugares de otra forma, con ojos diferentes, y se alegra de ello. Cuando 
diseñamos estas estructuras de escalera, también inventamos otras situaciones interesantes, 
como pequeñas ventanas a través de las cuales podían mirar el exterior los niños que ya se 
desplazan arrastrándose, espacios rebajados y escondrijos, todo esto cuesta dinero y hay 
que poner unos límites, pero podría haber montones de oportunidades... 


Maddalena: Nos preguntamos cómo vivirán los niños en la nueva escuela del Centro Malaguzzi, porque 


la escuela estará ocupada por niños que han llegado recientemente de diversas partes del 
mundo, que tienen estilos de vida, mapas, colores e imágenes mentales que pueden ser 
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diferentes. Será muy interesante experimentar con estos distintos puntos de vista. Nos 
estamos imaginando este tipo de “interlenguaje” que no solo es verbal, sino en relación con 
el ambiente y los materiales. La documentación será interesante porque ayudará a los niños 
a verse de un modo nuevo, a hablar de sí mismos y a nosotros, como adultos, también nos 
ayudará a abrir distintos espacios de pensamiento. 


Creo que, en este enfoque que he adoptado, en el que no se definen abiertamente los 
espacios, está la idea de un diálogo real, como si dijésemos: “Ahora os toca a vosotros”. 
Creo que el diálogo tiene que llevarse a cabo de este modo muy libre, trabajando también 
juntos para corregir cualesquiera errores de diseño. 


Aunque parezca mentira, otras personas consideran con frecuencia esta investigación como 
un privilegio, que en Reggio no existen las restricciones que tienen en otros lugares. 
¿Cuántas veces me han dicho: “Nosotros no podemos hacer esto”? Nuestra atención a las 
normativas y a la seguridad nunca está separada de las evaluaciones del bienestar, la 
calidad y los derechos del niño, sin olvidar nunca que el niño es el protagonista. 


Si queremos construir nuevos espacios y relaciones interesantes para los niños, tenemos 
que considerar el mobiliario, los colores y el ambiente como un todo; hay un hilo basado en 
la belleza que conecta las partes, que crea armonías y relaciones. El grupo multidisciplinario 
creado para considerar el mobiliario de la nueva escuela del Centro Malaguzzi estaba 
formado por pedagogas, arquitectos, diseñadores de interiores, personas con una visión 
especial, pero también artesanos que producen cosas, junto con maestras y talleristas de 
distintas generaciones. Se optó por no terminar del todo la nueva escuela para permitir su 
evolución, en especial en los talleres. Todavía habrá posibilidades de inventar. 


Seguimos hablando de esto con Tullio, como uno de los autores de este diálogo entre 
pedagogía y arquitectura que ha caracterizado nuestra experiencia desde la década de 
1970. Este no solo ha involucrado la arquitectura, sino también el diseño del mobiliario y de 
objetos que se deriva de observaciones de los niños, desarrollando prototipos que después 
fueron puestos a prueba. Esta colaboración en el diseño comenzó con el triángulo de 
espejos no habitable, creado por Tullio, que ha sido reproducido en muchos países. 


Los objetos originales se inventaron, precisamente, escuchando a los niños. Recuerdo que 
el mismo MALAGUZZI había observado en los nidos que los niños aprendían a andar 
empujando una sillita, por lo que un grupo de maestras ideó una especie de carrito con 
ruedas con un espejo pegado en un costado. 


Todos aportamos ideas y posibilidades y ahora tenemos que seguir trabajando juntos. 


1 Se refiere a la Dirección de la Institución. Recordemos que en los centros no existe la figura de dirección. (N. 


del T) 


1 La Domus Academy nació en Milán en 1982 como un proyecto abierto en torno al diseño y la moda 
italianos. Con los años, la Domus Academy ha afirmado también su importancia como escuela, un lugar para la 
formación de posgrado y laboratorio de investigación del diseño y del diseño de moda. Desde el principio, DA 
estableció un centro de investigación: DARC —Domus Academy Research and Consultmg— para desarrollar el 
conocimiento en la relación con las industrias (www. domusacademy. com). 

li Hay traducción al castellano: Niños, espacios, relaciones: Metaproyecto de ambientes para la infancia. 
Buenos Aires: Red Solare Argentina, 2009. (N. del T.) 
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ii El texto inglés dice: As the queen says in Alice in Wonderland, “it takes all the running you can do, to keep 
in the same place’ (CARROLL, 1998, pág. 145). La referencia es: CARROLL, L. (1988): Alices Adventures in 
Wonderland. Oxford: Oxford University Press. Sin embargo, el texto inglés aparece en el capítulo 2 (“The 
Garden of Live Flowers”) de la obra posterior de Lewis CARROLL: Through the Looking-Glass and What Alice 
Found There. Londres: The Mac Millan Company, 1899. Versión electrónica: Electronic Text Center. University of 
VirgininaL ibrary, 1993: http://etext. lib. virginia. edu/etebin/toccer-new2? 
id=CarGlas.semézimages=images/modengédata=/texts/english/modeng/parsedétag=public &part=2&division=div] 
consultada 26-20-2011). La traducción está tomada de: 4 través del espejo. Madrid: Auriga, 1985. (N. del T.) 

iv “Buenazos”. (N. del T.) 

v Museum of Modern Art: “Museo de Arte Moderno”. (N. del T.) 

vi “Casa de la Cultura”. (N. del T.) 

vii En italiano: Reggio Children (2008), Dialoghi con i luoghi, Reggio Emilia. (N. del T.) 

vii En italiano: Invito a... (N. del T.) 

ix En italiano es Lo stupore del conoscere, y en inglés The Wonder of Learning. (N. del T.) 

x En italiano es / cento linguaggi dei bambini, y en inglés The Hundred Languages of Children. (N. del T.) 

xi La referencia del original es: “HÓLDERLIN, 2004, pág. 39”, que corresponde a: HÓLDERLIN, F. (2004): 
“Patmos”, en: Poems of Friedrich Hölderlin, seleccionados y traducidos al inglés por James MITCHELL. San 
Francisco (CA): Ithuriel's Spear. La referencia indicada en la traducción corresponde a: HÓLDERLIN, F. (1977):, 
“Patmos”, en: Hölderlin. Obra poética completa (traducido por Federico GORBEA). Sant Cugat del Vallés: 
Ediciones 29, tomo II, págs. 140-141. (N. del T.) 

xii Obra Nacional Maternidad e Infancia. (N. del T) 

xii Se refiere a espacios (incluidas las aulas) de dos plantas. (N. del T.) 
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CAPÍTULO VHI 


Las profesionales de la maravilla 


Junto con los niños y las niñas y las talleristas, las “profesionales de la maravilla”, 
como una vez definiera y profetizara MALAGUZZI que tenían que ser las maestras, son 
personajes centrales en este libro. En este capítulo, en particular, trataré de hacer un 
análisis más profundo de las relaciones entre los talleres y las aulas, entre talleristas y 
maestras. 

Como dice Sergio MANGHI, la sociedad y la cultura de hoy día 


nos han dado una corresponsabilidad inescapable sobre todo lo que ocurra, a nosotros y a los demás, en 
contextos de los que formamos parte. La dificultad radica en entregarnos nosotros mismos a la tarea 
históricamente nueva de aprender a través de los demás, recíproca e ininterrumpidamente, empezando cada 
vez desde el principio, con independencia de lo agradable o desagradable que pueda ser. 

(MANGHI, 2005, pág. 18.) 


Creo que, en Reggio Emilia, hemos controlado de forma concreta el difícil proceso de 
aprender a través de los demás; en la relación constante entre taller y aula; entre maestra, 
tallerista y pedagoga. Quizá no siempre se haya logrado plena y óptimamente el proceso, 
a pesar de que nuestros deseos, la organización de nuestro trabajo y nuestro modo de 
imaginar las cosas hayan estado y sigan estando centrados en este objetivo. 

Durante años, las maestras y yo misma aprendimos a desaprender. A modificar una 
parte del marco mental de referencia que habíamos aprendido antes en nuestras 
respectivas experiencias culturales y educativas y a escuchar las reflexiones y la 
experiencia diferentes de nuestras formas de pensar. Sin embargo, los mayores cambios 
del marco mental de referencia y del punto de vista fueron provocados por la 
observación y la documentación de las estrategias de los niños. 

Es difícil que una persona que termine sus estudios en una escuela secundaria de arte, 
academia de arte o institución similar en Italia tenga cierto conocimiento de los niños, y la 
situación mejora muy poco después de aprobar los exámenes para obtener el título 
profesional de profesor o profesora de “educación artística e historia del arte”. Por eso 
aprecio aún más la estrategia de MALAGUZZI con respecto a mí. 

En cuanto empecé a trabajar en Reggio, él creó las condiciones para que yo observara 
y reflexionara: tenía que invitar al taller a cuatro niños a la vez, pedirles que pintaran en 
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el caballete y observar a los de distintas edades mientras trabajaban con pintura de un 
modo no figurativo que MALAGUZZI llamaba juegos de manchas. Creo que en 1970 era 
muy raro que se considerara interesante la pintura no figurativa de los niños pequeños y 
aún más pedir que se convirtiera en objeto de observación e investigación de una 
profesora de secundaria como yo. Esta forma de observación duraba bastante tiempo 
porque en la escuela había noventa niños: treinta de 3 años, treinta de 4 y treinta de 5. 
Hemos de tener muy en cuenta el valor y la determinación de MALAGUZZI al hacer esta 
elección en una situación en la que había treinta niños por clase y solo una maestra por 
aula. 

MALAGUZZI era consciente de que el papel de la tallerista tenía que hacerse valiosísimo 
y necesario para motivar a la Administración y defender las escuelas de los intentos de 
recortar fondos. Ya he dicho que el perfil de la tallerista sigue estando en peligro de 
extinción porque a menudo se considera que las escuelas que tienen a una trabajadora de 
este tipo gozan de un privilegio innecesario, mientras que MALAGUZZI las consideraba una 
presencia imprescindible, capaz de recoger material y documentar procesos originales y, 
sobre todo, capaz de producir procesos diferentes de los de la pedagogía tradicional. En 
su hipótesis, las talleristas acabarían siendo muy queridas por los niños y las familias, y 
las maestras las verían como aliadas, capaces de dar valor y visibilidad al trabajo con los 
niños. 

Al mismo tiempo, MALAGUZZI me dio algunos libros para que los leyera (READ, 
LOWENFELD, STERN, PIAGET, etc.) que yo utilizaba para conocer nuevas teorías y 
aprender algo de metodología práctica, como ofrecer a los niños los siete colores que 
aconsejaba LOWENFELD. Mis ofertas educativas cambiaron rápidamente y, poco a poco, 
fui más allá de estas primeras sugerencias, a veces de manera muy acusada. Sin 
embargo, al principio, es necesario empezar partiendo de quienes saben más que 
nosotros. 

Todavía recuerdo las muchas páginas de notas que tomaba cuando observaba a los 
niños (aún no utilizaba fotografías y nadie lo hacía en las escuelas) y cómo MALAGUZZI 
las leía todas cuidadosamente y más tarde miraba las pinturas de los niños con la misma 
atención. Después, MALAGUZZI las comentaba conmigo, me daba sus interpretaciones y 
me pedía que redactara un informe sobre el trabajo, cosa que hice al final del curso 
escolar y lo presenté a las maestras de Módena y Reggio. Todas las conferencias 
pronunciadas por las maestras de las escuelas de Módena y Reggio en aquella ocasión — 
MALAGUZZI supervisaba entonces ambas ciudades como consultor pedagógico— se 
publicaron en un libro titulado: Esperienze per una nuova scuola dell'infanzia 
(Experiencias de una nueva escuela infantil), en 1971. 

He relatado el episodio porque todavía hoy parece indicativo de la estrategia correcta 
para formar un nuevo rol profesional como el de las talleristas, o cualquier otro: facilitar a 
las personas lecturas interesantes y formativas, ponerlas inmediatamente a observar y 
documentar situaciones para estimular su capacidad de formular hipótesis y desarrollar 
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una capacidad interpretativa, después releer juntos y comentar el material recogido y 
prepararlo para ponerlo en común con otras personas en presentaciones y publicaciones. 
Tengo que decir que esta trayectoria es muy similar a la que todavía utilizo en la 
actualidad cuando coordino nuevos proyectos con talleristas y maestras. 


Diferentes puntos de vista 


El diferente punto de vista de una maestra y de una tallerista que interpreten la misma 
cuestión ya quedó de manifiesto en aquella primera ocasión pública. Una maestra, que 
era una de las más capaces y expertas de las escuelas de Módena, y pronunció toda su 
conferencia sin una sola imagen, utilizando exclusivamente el lenguaje verbal para 
describir las pinturas de los niños. Para hacer esto, hay que ser muy buena, pero, para la 
ocasión, pensé de inmediato hasta qué punto era indispensable presentar una 
investigación sobre los lenguajes visuales con la ayuda de imágenes. En consecuencia, 
tuve que buscar una forma barata de apoyar visualmente las conferencias creando 
grandes álbumes que contuvieran las pinturas originales de los niños, pasando de página a 
medida que desarrollaba mi conferencia. 

No tengo ni idea de por qué nadie pensó entonces en tomar fotografías o proyectar 
diapositivas; es un misterio de aquellos días que ahora son historia. Para una tallerista, no 
es posible comentar imágenes sin utilizar imágenes. Las diferencias de presentación 
patentes entre dos tipos de formación, como la de la maestra y la de la tallerista, no se 
limitan a la comunicación; también incluyen el modo de observar e interpretar. 

Quizá una persona que haya tenido ocasión de pintar tenga un mayor sentido práctico, 
esté más sensibilizada con respecto a lo que significa, a lo difícil y seductor que es, 
incluso para un niño, enfrentarse a una gran hoja de papel en blanco, dar la primera 
pincelada, hacer el primer signo, establecer una relación con este espacio vacío, 
desconocido, del papel en blanco; teniendo conciencia, al mismo tiempo, de la gran 
cantidad de formas que una persona puede utilizar para explorar, acariciar y atacar el 
papel, con el gran pincel remojado en pintura, el ansia que lleva a un niño a poner capas 
de colores que se transforman en un impasto al mezclarse. El material, el color que, en el 
caso de los niños de 3 años, se transfiere a menudo del papel a las manos, puede ser una 
presencia perturbadora y no deseada para algunos de ellos, que necesitarán estar seguros 
de que pueden lavarse y de que sus manos pueden volver a su estado original. 

Recuerdo que retoqué lo que una maestra estaba diciendo mientras ataba el delantal de 
un niño que tenía dudas acerca de empezar a pintar, porque pintar no es una acción 
neutra y, aunque a muchos niños los entusiasme, otros se muestran igualmente cautos. 
La maestra decía: “Ponte tu delantal para que no te manches; así no te ensuciarás la 
ropa”, e insistía en las ventajas del delantal como protección contra la pintura que 
manchaba. 

Yo lo dije de este otro modo: “Mira, el color no mancha, colorea. El color es bonito, 
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no sucio, y si las manos se te colorean, puedes lavarlas con agua y el color se disolverá y 
desaparecerá”. Quizá no fuera fácil, aun para muy buenas maestras que nunca hubiesen 
pintado, comprender plenamente la implicación que puede producir un material como el 
color, pero, con el tiempo, a medida que niños, talleristas y maestras han trabajado cada 
vez más juntos, la competencia y la sensibilidad de muchas maestras se han 
incrementado notablemente. 

Esta sensibilidad aún parece estar ausente en algunas ocasiones, por ejemplo, en 
aquellas en las que las maestras se dejaban llevar por un excesivo entusiasmo por el valor 
del color y ponían a los niños en situaciones que son, como mínimo, violentas para ellos. 
Recuerdo un episodio en una escuela en la que, como homenaje a las personas creativas 
visitantes de Reggio, nos enseñaron una pequeña estancia con paredes de vidrio en la que 
un pequeño grupo de niños y niñas de entre 15 y 24 meses, completamente desnudos, 
estaban utilizando sus manos y cuerpos para jugar con pintura de colores. Los niños 
estaban cubiertos de pintura y sus expresiones no eran precisamente de felicidad; se 
observaban y nos observaban con un aire de perplejidad; uno o dos estaban llorando. Por 
fortuna, ya estaba preparada una buena ducha y la piel de los niños recobró rápidamente 
su color original. 

Las situaciones de este tipo son extremadamente delicadas. Suelen formar parte de una 
actuación de artistas adultos culturalmente avanzados y muy conscientes de las 
implicaciones emocionales de un impacto cromático tan poderoso. Es probable que la 
gente crea que a los niños les gusta manosear cosas y por eso, a veces, les ofrecen 
ciertos tipos de materiales, como pintura y arcilla, sin comprender suficientemente el 
impacto emocional y, a veces, las inquietantes imágenes que puedan inducir. 

Otra situación con la que me encuentro a menudo cuando visito escuelas, incluso en la 
zona de Reggio Emilia, es una falta de atención a la calidad, en particular, la baja calidad 
de los materiales puestos a disposición de los niños para que dibujen y pinten. En la 
mayoría de las escuelas, la actividad de dibujo se lleva a cabo a diario, pero, por regla 
general, suele hacerse de forma superficial, sin una evaluación cuidadosa de su enrome 
potencial ni de los complejos procesos que hace posible este lenguaje visual y que, a mi 
modo de ver, son extraordinarios. Se subestiman con frecuencia los contextos en los que 
trabajan los niños y los materiales de que disponen a causa de una insuficiente 
comprensión de cómo, desde el primer momento, pueden afectar las elecciones que se 
hagan con respecto a estas dos áreas al progreso del trabajo. El tamaño, la forma, el 
color, la rugosidad y la calidad de la superficie del papel no son neutros, como tampoco 
la naturaleza y la calidad de las herramientas utilizadas para hacer dibujos; no debemos 
ser indiferentes a ello. 

En la escuela Diana, se ponían y se ponen a disposición de los niños diversos tamaños 
de papel: A4, A5 y recortes de diversos tamaños y consistencias dados a la escuela por 
distintos impresores. Los tamaños mayores, como el A3, se utilizan menos porque son 
más caros. Hay lápices de dos durezas por lo menos, gomas de borrar, rotuladores 


170 


negros de puntas fina o gruesa, rotuladores grises y, naturalmente, latas de rotuladores de 
un color, una sola lata de colores muy diferentes que solo se utiliza en ciertas ocasiones, 
lápices de colores, lápices pastel que pueden utilizarse en agua, pasteles al óleo y otros 
tipos de materiales, si hacen falta. El ahorro se hace siendo cuidadosos con los materiales 
y, de este modo, los niños aprenden a respetar las cosas que se les dan y a considerar los 
materiales como objetos valiosos. Los pequeños gestos de cuidado y atención, como 
ilustrar las posibilidades de una herramienta con los niños, o dejar que ellos escojan el 
tamaño del papel o el lugar en el que les gustaría sentarse son elementos que les 
predisponen a trabajar con gusto, concentrados y con placer. No siempre es posible 
obtener los resultados que esperamos, pero, en todo caso, los ritos de cuidado y atención 
son buenas estrategias iniciales. 

Si todo esto les parece excesivo a algunas personas, puede deberse a que no todo el 
mundo está acostumbrado a pensar en el dibujo como en un lenguaje, y muy complejo 
por cierto. Por eso se conforman con un dibujo superficial, hecho rápidamente, al que 
delegan la función de canguro para mantener a los niños ocupados y tranquilos, porque 
suele creerse que los niños no necesitan mucho. Como todos los lenguajes, el visual se 
aprende utilizándolo, sobre todo de manera culta. 


Acuerdos económicos 


A veces, las escuelas de Reggio piden a las familias una pequeña aportación económica 
suplementaria o, incluso, los regalos de Navidad se convierten en equipamiento que, 
posteriormente, puede utilizarse con los niños, y estos regalos de fin de año casi siempre 
se quedan en la escuela. 

Las familias o al menos las que asistían a la scuola comunale dell'infanzia Diana 
sabían que la escuela apreciaba mucho más como regalo una lata de ceras o un pequeño 
magnetófono que otro regalo tradicional de carácter personal para las maestras. Los 
regalos hechos a la escuela que hacen posible que aumenten y se desarrollen la 
inteligencia y la sensibilidad de niños y maestras son verdaderamente extraordinarios. 

Sin embargo, lo primero y principal es que la escuela sea consciente de la riqueza y las 
posibilidades educativas que encierran los diversos lenguajes, y esta conciencia debe 
involucrar los presupuestos decididos por las oficinas de la administración, hasta el punto 
de llevar a cabo comprobaciones minuciosas de la calidad de los materiales adquiridos a 
los diversos proveedores. Las escuelas municipales llegaron a un acuerdo con los 
responsables de compras de las correspondientes oficinas municipales de manera que, 
mientras que la administración municipal adquiriría una parte de los materiales que serían 
distribuidos a las escuelas que los solicitaran específicamente, las talleristas de las 
escuelas dispondrían de una pequeña suma de dinero para comprar materiales más 
especializados en las tiendas que aceptaran vales municipales. Me indigno cuando viajo y 
veo ciudades ricas cuyos ambientes y equipamientos escolares puestos a disposición de 
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los niños son pocos y están mal cuidados; por otra parte, sé cuántas buenas maestras se 
desviven por conseguir más y lo poco que se las escucha. 


La formación de las talleristas 


Reggio Children organiza cursos para talleristas que duran varios meses, en los que 
tratamos de alternar enseñanzas teóricas y experiencia práctica, aunque es imposible 
simular la experiencia de la vida cotidiana en las comunidades escolares de un modo 
completamente eficaz. Las experiencias más recientes de estos cursillos me indican que, 
durante los pocos meses reservados para educar a las talleristas, debe consagrarse más 
tiempo a la experiencia de campo, poniendo mucho cuidado en  entrelazar 
constantemente la teoría con la experiencia práctica. Sería bueno introducir directamente 
a las futuras talleristas en las situaciones de trabajo con los niños, bien en solitario o al 
lado de una maestra, dedicándose a observar, comprender y anotar las estrategias de los 
niños. Estas fases del aprendizaje ya forman parte del cursillo actual, pero tenemos que 
invertir las porciones de tiempo dedicadas a distintas actividades para aumentar la parte 
de trabajo con niños. 

El trabajo de una tallerista es semejante al de un artista-artesano, en el que una 
profunda y consciente experiencia del trabajo manual cotidiano puede contener altos 
niveles de conciencia teórica. Probablemente esto sea cierto en todas las profesiones, 
pero, en el caso de la educación, escuchar las estrategias de los niños y la capacidad de 
relacionarlas con la teoría de la pedagogía, la teoría del arte y las situaciones y 
procedimientos prácticos que evocan los materiales determina el crecimiento profesional 
de los educadores en tal medida que el trabajo con los niños debe terminar siendo 
fundamental. Como decía De Chirico, el arte es la fusión de la mano y la mente. 

Aunque ya lo mencionamos en el capítulo sobre la organización escolar, me gustaría 
recordar a los lectores que, a principios de la década de 1970, solo había cuatro 
talleristas. Estaban contratadas como ayudantes, con las mismas horas de trabajo que las 
maestras y un salario ligeramente inferior. El acceso no era mediante oposición, como fue 
unos años después y sigue siendo hoy día; Loris MALAGUZZI escogía a las personas 
cuando creía que había encontrado a alguien que podría hacer el trabajo. Unos años 
después, el número ya se había duplicado, al puesto de trabajo se accedía por oposición 
y las horas de trabajo y el salario eran iguales a los de las maestras. Acababa de empezar 
a verse la presencia masculina y se acuñó la denominación de “tallerista”. Escribiendo 
hacia el final de su vida, MALAGUZZI fijó su postura acerca de la presencia de los talleres 
en las escuelas: “El taller ya nos ha aportado beneficios. Como deseábamos, ha 
demostrado ser subversivo, generando complejidad y nuevas herramientas para pensar. 
Ha permitido ricas combinaciones y posibilidades creativas entre los distintos lenguajes 
de los niños” (EDWARDS, GANDINI y FORMAN, 1998, pág. 74). 

En las escuelas, junto con otras talleristas, procuré encontrar formas de mediar entre lo 
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que había aprendido en la facultad de arte y el mundo del arte, que me parecía 
importante por su actitud filosófica y el enfoque concreto de la realidad, y las formas de 
relacionarse con los niños y niñas que tenía ante mí. La década de 1970 fue apasionante: 
había mucho que hacer y que inventar tanto en el taller como en el trabajo educativo en 
general. Decididamente, emprendí un tipo concreto de trayectoria de crecimiento en mi 
mueva profesión; el entorno del arte histórico y contemporáneo, sus reflexiones e 
investigaciones fueron los puntos de referencia a los que acudí de modo natural y de los 
que tomé muchas sugerencias en mi trabajo con los niños porque era un mundo al que 
yo pertenecía culturalmente, tanto en el plano educativo como en el personal. 

Una de las primeras cosas que propuse con los niños y niñas de 5 años era un tema 
clásico en el arte, los autorretratos: narrarse uno mismo en lenguaje verbal y volver 
después a narrarse uno mismo mirando un espejo y representando el propio rostro en un 
dibujo o en arcilla. 

Para hacerlo, compré en un mercadillo una de esas cajitas utilizadas por las actrices de 
teatro, que contenía tres espejos pequeños unidos y articulados para permitir vistas 
simultáneas de frente y de lado, y pedí a un padre que hiciera algunas copias. Sin darme 
cuenta, estaba adoptando un método utilizado por Lorenzo Bernini, que, cuando le 
pidieron que esculpiera a personas que vivían muy lejos de donde él estaba, encargó a 
pintores expertos que hicieran retratos desde distintos ángulos para tener documentación 
de apoyo al dibujar. 

MALAGUZZI, que era muy sensible, dudaba de comenzar con esta propuesta porque 
consideraba que hacer autorretratos y, recíprocamente, hacer retratos era un proceso 
delicado que podía ofender en cierto modo a los niños, dadas sus tiernas “competencias”. 
Su preocupación me obligó a desarrollar con mucha precaución la propuesta y mi forma 
de trabajar mediante los perfiles de los niños mientras dibujaban y trabajaban con arcilla. 
Su trabajo fue un éxito y recibió los elogios de Gianni RODARI, escritor y periodista 
italiano, muy famoso por sus libros para niños y a quien muchos consideran el autor 
infantil más importante de Italia del siglo xx. No sé cómo se enteró RODARI de este 
trabajo, pero escribió un artículo precioso en una revista, interpretando las palabras y los 
dibujos de los niños de forma más avanzada de lo que yo había sido capaz de hacer 
(RODARI, 1973b, pág. 12). 

Lo que a menudo resulta difícil de comunicar cuando se comentan ideas procedentes 
del mundo del arte es que éstas no se derivan de poner directamente los productos 
elaborados por los niños al lado de los de los artistas y sugerir que trabajan sobre el 
mismo tema, imitar la misma técnica o las mismas formas que el artista, sino de situar al 
niño en unos procesos similares a los del artista. 

Para aclarar esto, volveré sobre una observación que hice en el capítulo sobre 
“Estética/Poética”. Cuando hablo de procesos análogos a los de los artistas, me refiero, 
por ejemplo, a los procesos altamente metafóricos del arte conceptual; el uso creativo y 
comunicativo del cuerpo en el arte corporal; la forma de utilizar el arte pop las imágenes 
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en serie y de transformar objetos cotidianos en representaciones de los mercados y la 
sociedad; el arte abstracto y todo su lenguaje hermético, y los artistas surrealistas y su 
visión mágica del mundo. Y de nuevo investigando sobre cómo la luz puede cambiar los 
paisajes en la pintura impresionista; el uso alegre del color brillante en Matisse; el ritmo y 
la presencia simultánea de más de un lenguaje en la poesía visual. Por eso prefiero reunir 
a los niños y el arte mediante procesos, teorías y las actitudes de la cultura y de la mente 
que han inspirado el trabajo y no a través de los productos que, a mi modo de ver, 
simplifican la cuestión. 

En realidad, lo que definimos como arte está muy compenetrado en ciertos aspectos 
con la forma de ser de los niños: su manera de mirar el mundo con gran intensidad, su 
avidez por comprenderlo y habitarlo. La síntesis, la metáfora, la importancia de las 
cualidades físicas, la atención a la repetición y la variación, la atracción del color, la 
exploración no figurativa al dibujar, la invención de signos y formas para probar y 
representar el mundo forman parte del de los niños, pero también están muy próximas al 
mundo del artista. Los niños y los artistas, aunque por razones diferentes, tienen la 
misma forma completamente nueva de ver cuando observan el mundo. 


Simulaciones físicas 


Para aclarar esto mejor de una forma sencilla, recuerdo una densa nevada y la 
sorprendente corporeidad de los niños en medio de la nieve en esta ocasión, y la 
importancia de sus movimientos y cuerpos, lo que hacía que entraran en el espacio 
virtual de un gran lienzo en el que se proyectaran imágenes de nieve de diapositivas. Esto 
ocurrió a principios de la década de 1970, en un momento en el que el body art y el 
descubrimiento de la fuerza expresiva del cuerpo y las representaciones sobre este tema 
todavía tenían la energía típica de la investigación. 

Recuerdo, en otra ocasión, proyecciones de campos de amapolas sobre la pared de 
una escuela y cómo se alborotó un grupo de niños por su relación con las flores 
proyectadas y el rojo brillante de los pétalos y comenzaron una danza muy expresiva 
acompañada de una canción inventada para la ocasión. Desde entonces, en nuestras 
escuelas, los cuerpos de los niños moviéndose dentro de grandes imágenes proyectadas 
sobre superficies de fondo se han convertido en norma y ahora, en muchas escuelas, los 
proyectores de vídeo han reemplazado los antiguos proyectores de diapositivas y ofrecen 
nuevas posibilidades de expresión, porque con las nuevas tecnologías podemos proyectar 
paisajes y figuras en movimiento. 

Naturalmente, todas las experiencias evolucionan: en mis últimos años como tallerista, 
dejamos preparados CD y diapositivas con diferentes temas y músicas, escogidos en 
parte junto con los niños y a su disposición en una pequeña aula. Ellos utilizaban las 
proyecciones y la música a su gusto y, con ayuda de materiales reciclados transparentes y 
coloreados, creaban unos mundos perfectamente evocadores y fantásticos. 
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Recientemente, vi un interesante ejemplo en Diana; la joven tallerista actual ha tenido 
experiencias artísticas personales de trabajo con videoarte y proyectó un vídeo de dos 
tigres sobre toda la pared de un aula pequeña, saturando sensorialmente todo el espacio. 
Uno de los tigres permanecía quieto mientras el otro se movía lentamente hacia delante y 
hacia atrás (de nuevo en este caso, quienes tengan conocimientos del mundo del arte, 
pueden vislumbrar una inteligente sugerencia tomada de la obra en vídeo de Bill Viola). 
Los niños intervinieron como en experiencias anteriores; no obstante, es obvio que el 
movimiento del vídeo establece una percepción y una relación diferentes. 

La tecnología digital, de la que me ocuparé más adelante con mayor profundidad, ha 
creado unas posibilidades extremadamente interesantes para la imaginación; sin embargo, 
éstas tienen que administrarse con mucho cuidado. En las experiencias que hemos 
contado hasta aquí, era ya necesario, siempre lo es, tener mucho cuidado para no invadir 
las imaginaciones de los niños con un exceso de imagen y sonido. Aunque ellos suelen 
intervenir para relacionar imágenes, sonidos y simulaciones de mundos de forma 
creativa, creo que también es oportuno, a veces, silenciar la técnica y dar pie a la 
imaginación interior de los niños, mediante cuya fuerza o su falta construyen otras 
realidades. Es cuestión de alternar contextos y herramientas que les pongan en contextos 
más estimulantes, con otros más neutros casi silenciosos; extender referencias, recorrer 
diferentes trayectorias, estando siempre más atentos a los niños, así como a las realidades 
sociales y culturales contemporáneas. 

Más de una vez, MALAGUZZI, temiendo quizá que yo pudiese exagerar la expresividad 
y la imaginación, me recordó que con los niños tenemos que “saber arriar las velas” en el 
momento oportuno, porque ellos también les encantan las situaciones muy concretas. 

Es una advertencia que siempre he tratado de recordar, aunque también considero que 
tengo los pies bien plantados en la tierra y mi relación con la tierra y las cosas que la 
pueblan es muy intensa. Esto es concreción, que tiene su base en las relaciones, un 
instinto que, con el tiempo, se ha convertido en conciencia medioambiental y ecológica. 

Para los niños, la empatía con el entorno es una especie de puente natural hacia una 
relación con el medio ambiente y, por tanto, una base indispensable para las relaciones 
con las demás personas. Sin embargo, con demasiada frecuencia, se reduce y, en 
consecuencia, disminuye hasta adoptar una forma de antropomorfismo ingenuo, una 
actitud inmadura que hay que superar. 


Pequeños gestos de solidaridad 


En un soleado día de febrero, Alice (de 4 años) descubrió como un tesoro inesperado 
unas violetas que florecían prematuramente al lado de un murete. El día siguiente, en vez 
de un tiempo soleado, estuvo soplando insistentemente un viento frío y Alice, recordando 
las violetas, salió a construirles un refugio improvisado con hojas secas. En otra ocasión, 
un niño pequeño (de 2 años) de un nido encontró y recogió una rosa del suelo mientras 
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caminaba. La puso encima de un murete diciendo que “iba a dormir” y continuó su 
paseo. Un grupo de niñas de 5 años había “adoptado” un pequeño manzano que 
cuidaban a diario en el patio interior de la escuela. Tienen una idea: hacer unos pajaritos 
de arcilla para colgarlos entre las ramas y darle una compañía al árbol, “como unos 
muñecos para él”. 

Todos nosotros hemos tenido oportunidades de observar actitudes similares en los 
niños: ¿estamos seguros de que solo sonreiríamos y las describiríamos como fases 
infantiles que hay que superar? ¿O acaso no apoyaríamos esta ternura y este cuidado de 
otras vidas que aparecen a nuestro lado? Muchas de las intuiciones inteligentes de los 
niños, incluyendo las referidas a temas científicos, se deben a la particular sensibilidad 
que tienen hacia la vida, que, si se respeta y se apoya oportunamente, estoy segura de 
que ayudaría a construir un conocimiento que no solo es más ético y se basa más en la 
solidaridad, sino que es capaz de una visión del mundo más amplia. 


La gramática de la creatividad 


En los días que Gianni RODARI pasó en Reggio Emilia (en 1972) comentando con 
nosotros la estructura de su famoso libro, La gramática de la fantasía (RODARI, 1973a), 
consiguió que comprendiera mejor cómo pueden darnos las sugerencias procedentes del 
arte nuevas ocasiones de investigar y nuevas trayectorias que recorrer junto con los niños 
cuando las investigamos más y especialmente sus procesos. No recuerdo quién dijo que 
“la creatividad no cae del cielo”, pero convertí la expresión en el título de una de mis 
charlas. Considerar la creatividad un don natural como nosotros, entre otros, la 
pensamos, nos hace plantearnos algunas preguntas: Si es algo natural, ¿por qué no se 
hace más visible en nuestras sociedades?, ¿cómo es que no la encontramos con mayor 
frecuencia? Una hipótesis que podemos barajar es que, si por una parte la creatividad se 
reconoce como un punto básico para el desarrollo personal y social, entonces quizá 
representa algo no deseado, casi peligroso, como lo es la desobediencia a la autoridad, la 
flexibilidad, la curiosidad y el espíritu crítico. 

La creatividad es revolucionaria, puede subvertir muchas cosas, entre ellas ciertos 
órdenes sociales alejados de los procesos democráticos y que no se quieren ni innovar ni 
cambiar. 

La creatividad resulta molesta e incómoda. Todas las declaraciones oficiales la buscan 
y, al mismo tiempo, la temen en la práctica; entonces la ahogan y la cambian por otras 
ideas menos peligrosas. 

La creatividad, en realidad, llega de la forma más sencilla e inesperada. Cuando no se 
acepta más de una hipótesis, cuando no se repite una cosa hasta el aburrimiento o 
cuando se está cerrado a la novedad. Las neurociencias de estos últimos tiempos han 
descubierto elementos muy importantes de la estructura cerebral. Esta tiene una gran 
plasticidad, especificidad y unicidad de cada individuo, según sus diversas experiencias 


176 


que, también, cada uno vive de forma única y diversa. Son descubrimientos importantes 
que provocarán otros que están por venir. 

¿Qué sucede cuando tenemos un problema que resolver? Que usamos nuestro 
patrimonio personal de experiencias y asociaciones complejas que, de forma consciente e 
inconsciente, nos hemos construido. Estas asociaciones pueden crear algo nuevo y 
diverso. 

Nuestra mente es un caleidoscopio que puede producir cosas nuevas. Probablemente 
es un caleidoscopio rico de experiencias que hemos vivido en profundidad. No son sólo 
informaciones superficiales. Son recomposiciones que se combinan de forma novedosa. 

Aquí, nos podemos preguntar el porqué de una aparente paradoja y contradicción: 
¿cómo es que los niños que hacen tantas asociaciones extraordinarias, decimos que 
“tienen tanta fantasía”? Es cierto que tienen menos experiencias, un banco de datos 
menos extenso que el de un adulto, pero ¿cómo parecen más creativos? Podemos 
aproximar algunas razones: los niños tienen antenas muy sensibles a lo que les rodea, son 
flexibles, no tienen muchos prejuicios, están dispuestos a cambiar sus ideas, hacen un 
aprendizaje de tipo holístico, no separan por categorías lo que conocen, sus percepciones 
sensoriales están muy activas y todavía no especializadas. 

Algunas características de la creatividad son claras y citadas a menudo: pensamiento 
divergente, curiosidad, no sumisión a la autoridad, flexibilidad, espíritu crítico, 
pensamiento analógico, capacidad de establecer relaciones, dimensión estética, 
autoestima, valor, aceptación de las contradicciones, concentración, perseverancia, 
capacidad de sorprenderse, de crear metáforas, de hacer metacogniciones. Podemos 
hacer un listado diverso, pero siempre es importante vivir en ambientes que dejen 
espacio, sin miedo al pensamiento creativo. 

El hecho de estar cerca de los niños y trabajar con ellos hace más natural considerar la 
creatividad en traje de faena, de manera que estemos menos inhibidos a la hora de 
analizarla con más profundidad y de trabajar sobre el análisis hasta el punto de crear una 
gramática básica que pueda estimular la creatividad. Parafraseando a Gianni RODARI, me 
gusta decir: “Arte para todos, no para que todo el mundo se convierta en artista, sino 
para que nadie sea su esclavo”, y si crear y concebir son, como creemos muchos de 
nosotros, actividades innatas en el pensamiento de la humanidad, estas capacidades han 
de tener ocasiones de práctica y comprobación. 

Un enfoque aparentemente de poco relieve pero importante fue el que nos llevó a 
documentar, por ejemplo, la “gramática de los materiales” desde los puntos de vista de 
los niños; aludimos con esa expresión a las formas básicas recurrentes que producen 
cuando utilizan estos materiales: la gramática de la arcilla, del papel, del dibujo. De este 
modo, los movimientos y formas recurrentes surgidos de las manos y de la imaginación 
de los niños cobraban nuevas fuerzas y desencadenaban los “relanzamientos educativos”; 
quiero decir con esto que resulta más fácil a las maestras y talleristas utilizar estas formas 
básicas para hacer propuestas de trabajo interesantes. Cuando utilizamos arcilla, por 


177 


ejemplo, las formas serpentinas, las pequeñas esferas, las formas retorcidas y las 
espirales podrían ponerse a modo de colgantes, utilizarse para adornar diversos objetos o 
cobrar vida y transformarse en los personajes de una historia. Era más fácil ver la 
importancia de estos “alfabetos básicos” (véase la Figura 8.1) con diversos materiales y 
apoyar a los niños cuando los utilizaban de formas interesantes que destruirlos y esperar 
la llegada de formas más maduras. 
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Figura 8.1. A/fabetos en arcilla. Formas básicas construidas por los niños con arcilla. 


Gianni RODARI fue uno de los más decididos defensores del mutuo reforzamiento de la 
fantasía y la racionalidad, la cognición y la imaginación, y de que, sobre todo en 
educación, debemos hacer que se entrelacen, hacer que dancen juntas. 


El rinoceronte de Durero 


En aquellos años, las talleristas trabajamos mucho, tanto con los niños como con las 
maestras. Éstas provenían de una formación profesional en la que se prestaba poca 
atención a los lenguajes visuales; peor aún, se sugería que enseñar a los niños en esta 
área era dañino. Tengo relatos de maestras acerca de la naturaleza del examen para 
obtener el título de maestra de educación infantil de hace más de treinta años y del 
método sugerido por los profesores para hacer que los niños dibujasen. Estas historias 
rebosan humor, pero son preocupantes y estoy segura de que el tipo de preparación que 
hoy día se ofrece a las nuevas maestras es completamente diferente. Por eso me 
sorprende siempre tanto el hecho de seguir viendo distorsiones evidentes en las formas 
de entender los lenguajes visuales en las visitas a los servicios de atención a los niños 
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pequeños. 

Creo que todos nosotros hemos visto grandes árboles en las paredes de los centros 
educativos, dibujados evidentemente por las maestras y los maestros, en los que las 
aportaciones de los niños, si hay alguna, se reducen a añadir frutas y hojas. Esta 
aportación de los niños es, en sí misma, discutible, pero, además, los dibujos hechos por 
los maestros no son siquiera representaciones aceptables de un árbol porque, en realidad, 
estos tienen formas y personalidades muy diferentes, mientras que, con mucha 
frecuencia, los maestros dibujan el estereotipo habitual de un árbol. De este modo, a 
través de una simple representación, no solo se declara explícitamente que los maestros y 
maestras tienen el esquema correcto de los árboles, sino que damos a los niños un 
estereotipo banal aun antes de que puedan construir una imagen o esquema personal de 
lo que es un árbol. 

¡ Y todas las páginas terribles de los libros de fichas que hay! Unas páginas que reúnen 
diligentemente las peores imágenes que se puedan encontrar, los peores estereotipos que, 
incluso para un artista como Lichtenstein serían difícilmente aceptables. ¿Es acaso 
posible que los maestros y las maestras no sean conscientes de que, a través de las 
imágenes que proponen y utilizan con ese abandono, contribuyen a construir una 
imaginería mental y unos esquemas figurativos? Esos esquemas figurativos son esquemas 
conceptuales y, si los esquemas figurativos tienen una calidad horrorosa, la calidad de los 
esquemas conceptuales se verá afectada. 

GOMBRICH nos ofrece un ejemplo extremadamente claro de esto en un ensayo sobre la 
famosa imagen del rinoceronte grabada por Alberto Durero (GOMBRICH, 1957), un artista 
de primera fila del Renacimiento del norte de Europa. Durero representó el rinoceronte 
sin haber visto nunca uno, utilizando descripciones de otras personas. Unos años más 
tarde, cuando los primeros ejemplares empezaron a llegar a los zoológicos, muchos 
artistas siguieron refiriéndose más a la celebrada imagen de Durero para los retratos que 
al animal de la vida real. En este ejemplo, GOMBRICH mantiene que la fuerza de una 
imagen para crear la realidad es más poderosa a veces, que la realidad que tengamos ante 
nuestros ojos. Aunque la historia esté un poco exagerada, creo que todo el mundo está de 
acuerdo en que las imágenes estereotipadas pueden convertirse en lentes defectuosas que 
utilizamos para mirar y deformar la realidad. 

Esto es completamente cierto al tratar con los niños. He visto a menudo discutir a 
niñas y niños acerca de la propiedad de las imágenes reproducidas en los libros: “¡Ésta es 
mía, yo la vi primero, coge la otra!” Esto solo les resulta raro a quienes no están 
acostumbrados a la gran capacidad de los niños para proyectarse en las imágenes. Tengo 
claros recuerdos de mi infancia relacionados con esta forma particular de percepción. 
Como a muchos niños, me encantaban los libros ilustrados y en mi casa había varios 
libros de arquitectura y de arte que me fascinaba mirar. Me gustaba de modo especial la 
escultura y adoraba el rostro de la Virgen en La Pietà de Miguel Ángel de la Ciudad del 
Vaticano y las villas que yo creía que eran de Palladio. Recuerdo los recorridos de 
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exploración que realizaba en mi imaginación por las estancias y jardines de estas villas. 
Me entretenía enormemente y pasaba así muchas horas, pero también recuerdo la pena y 
casi el miedo que sentí cuando me di cuenta que ya no era capaz de introducirme 
fisicamente en el interior de las imágenes. 

En diversas ocasiones posteriores, traté de emprender de nuevo estos paseos, pero ya 
no fui capaz de hacerlo. Quiero decir con esto que no debemos subestimar la capacidad 
de los niños para proyectarse con la imaginería visual y, si consideramos esta potente 
capacidad a la luz de la historia de GOMBRICH, podremos deducir con facilidad que 
tenemos que cuidar más la calidad de las imágenes que pongamos en manos de los niños. 

Una vez al año, los padres, madres y maestras de diversas escuelas de Reggio visitan 
librerías para escoger libros para los niños, evaluando cuidadosamente tanto el texto 
como las imágenes. Estos libros se suman a otros adquiridos en años anteriores y crean 
una pequeña biblioteca circulante que todos los niños y niñas de una clase pueden llevar 
a casa, una pequeña biblioteca que los padres entregan a la escuela como regalo tras 
asistir a ella sus hijos durante tres años. Hay que recordar que, en la biblioteca escolar, 
los niños tienen a su disposición libros sobre arte de distintas épocas. 


Aprender juntos 


Volviendo a las carencias de las maestras en cuanto a la educación en el arte y en las 
dimensiones estéticas y mi experiencia extremadamente limitada de la pedagogía con los 
niños, junto con las maestras descubrí ciertas estrategias que parecieron eficaces. 
Tomemos el ejemplo de uno de los muchos temas que escogí en aquellos años: la ciudad 
y la lluvia. Escogimos el tema porque se situaba en un ciclo de cambio, transformación 
de la ciudad seca en ciudad mojada y consideramos que una situación inestable y de 
transición, como la llegada de la lluvia podía destacar ciertos aspectos del medio 
ambiente, en este caso de la ciudad. Antes de comenzar a trabajar con los niños, 
dirigimos nuestra atención a la verificación de los conocimientos de los adultos sobre el 
tema. 

Un día lluvioso quedé con una maestra en visitar la ciudad y fotografiamos, por 
separado, lo que nos parecían las cosas más significativas para ilustrar los cambios 
causados por la presencia de la lluvia. Después, comentamos las fotos con todo el grupo 
de maestras. Formulamos hipótesis acerca de los intereses de los niños, las elecciones 
que podrían hacer, aunque sabíamos que, probablemente, nos sorprenderían y 
escogerían cosas diferentes. 

El mapa de carreteras que cartografiamos hipotéticamente se convirtió en un tipo de 
práctica que llevamos a cabo al evaluar posibles puntos de vista de los niños, tratando de 
comprender qué materiales y técnicas sería más oportuno utilizar para lograr una 
comprensión mejor y más profunda del potencial expresivo de cada uno. 

Esta forma de actuar nos llevó a mejorar las sensibilidades de las maestras y la mía 
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propia, mejorando también el trabajo educativo que hacíamos con los niños. Hoy, más 
que en el pasado, me doy cuenta de la importancia del tiempo que dedicamos al 
intercambio de ideas entre los adultos antes de empezar a trabajar con los niños. Y lo 
entiendo ahora, cuando estoy coordinando fases de proyectos y cometo errores debidos a 
dejar un tiempo insuficiente para el diálogo y el entendimiento. 


De las programaciones a la progettazione 


En la década de 1980 y a principios de la de 1990, solíamos organizar los temas que 
proponíamos a los niños en capítulos. Por ejemplo, en la situación de la ciudad cambiada 
por la lluvia, los capítulos eran: conducta de la gente ante la lluvia; los sistemas de la 
ciudad para defenderse de la lluvia y recoger el agua de lluvia, en particular luces y 
sonidos; la medida del agua caída; teorías relacionadas con el fenómeno de la lluvia, etc. 
Después, los niños pasaban a trabajar de forma autónoma sobre estos temas, escogidos 
de antemano por las maestras por el interés que se les atribuía. De este modo, 
entretejíamos los datos programados con el trabajo del proyecto que estaba abierto a 
fenómenos emergentes. 

Cuando hablo de “programación” (programmazione en italiano), me refiero a 
establecer de antemano gran parte de lo que ocurrirá durante el trabajo: temas a tratar, 
contextos que preparar, trabajo que asignar a los niños, instrumentos y materiales que 
utilizar y el tiempo fijado para el trabajo. Al hablar de “proyecto” (progettazione), me 
refiero al trabajo en el que los adultos (maestras, tallerista, pedagoga) hacen hipótesis 
iniciales y tratan de lograr una comprensión más profunda de un área o tema, pero en el 
que los elementos clave para avanzar provienen del trabajo con los niños y del cuidadoso 
análisis de los adultos de lo que vaya ocurriendo sobre la marcha. Se otorga mayor 
importancia a unas partes del proyecto que a otras, a las imágenes y pensamientos que 
emergen lentamente en los niños y que requieren acuerdos basados en la reflexión y la 
mediación, entre los deseos y pensamientos de los niños y los de las maestras para 
decidir el rumbo más oportuno que seguir. Las elecciones no deben traicionar el 
pensamiento de los niños ni la naturaleza del tema sobre el que estén trabajando. 

A medida que pasaban los años ochenta, también se desarrollaban la observación y la 
documentación, y los niños nos convertían aún más curiosas y se incrementaba nuestra 
confianza en su cultura y su interpretación de la realidad, de manera que, poco a poco, 
incluso en las fases iniciales, los capítulos de un proyecto dejaban de pertenecer en 
sentido estricto a las maestras, pues se construían junto con los niños, de acuerdo con 
sus puntos de vista y las prioridades que atribuían a las cosas. 

Así, por ejemplo, los charcos, micromundos extremadamente interesantes con los que 
les encanta jugar a los niños, asumían mayor importancia que otros elementos 
relacionados con la lluvia. Las fases iniciales de la progettazione definían el tema que 
analizar y trataban de entender el potencial que encerraba para trabajar con los niños, 
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una especie de declaración cultural y conceptual de intenciones. 


Un fragmento de un mundo reflejado 


Siempre he pensado que los charcos eran uno de esos temas o campos de 
investigación que una puede proponer con los niños sin temor de que la malinterpreten 
porque en ellos se reúnen aspectos de lo inesperado, lo imaginario y lo cognitivo de un 
modo nuevo y agradable. Un fragmento del mundo al revés, con personas, casas y 
árboles perfectamente reflejados es ya de por sí muy sorprendente; entonces, con un 
pequeño movimiento del agua, estas imágenes se fragmentan hasta el punto de 
desaparecer, recomponiéndose después. Un micromundo en el que podemos penetrar y, 
si estamos solos o lo permiten los adultos, chapotear con manos y pies. Podemos tirarles 
piedras, hacer flotar ramas y hojas. Cuando estamos al borde del charco y llega un 
amigo, al principio solo aparece una cabeza en el reflejo del agua; después, la imagen 
crece y crece hasta que puede verse a una persona completa y, en orden inverso, se 
repite el mismo fenómeno cuando la persona se va. El panorama de reflejos cambia 
cuando camino alrededor del charco. Si hace sol, aparece una imagen doble en el agua: 
reflejo y sombra. Esta doble imagen, resultado de fenómenos diferentes, resulta siempre 
difícil de entender y no solo para los niños. Es interesante dedicar cierto tiempo para 
investigarla. 

Cuando nos enfrascamos en problemas complejos e interesantes como estos generados 
por un charco, se plantea siempre el problema de cómo abordarlo en una clase de 
veintiséis niños, cada uno con su reloj biológico. Además, al mismo tiempo, las maestras 
no siempre están acostumbradas a los problemas y surge el deseo de una comprensión 
más profunda. 

Trataré de exponer una posible forma de trabajar. Por regla general, comenzamos con 
dos grupos, uno de niñas y otro de niños, porque, entre diversas diferencias individuales, 
la de género era y sigue siendo interesante. A menudo, optábamos por tener a tres niños 
por grupo porque nos parecía que este número hacía interesante la dinámica de las 
relaciones entre ellos. Cuando documentamos y evaluamos los procesos, las dificultades 
y las soluciones aportadas por los niños, procedimos con todos los demás, de nuevo en 
grupos y mezclando a menudo a niños y niñas en grupos de unos seis miembros, 
teniendo presentes todo el material y las reflexiones surgidas en el trabajo en grupos muy 
pequeños. Con frecuencia, esta forma de trabajar mejora la calidad en las fases iniciales 
y nuestra capacidad de escuchar (y observar) las estrategias de los niños. 

Con todos los niños juntos, no siempre era posible documentar cada grupo, y no 
porque no fuesen interesantes, sino porque, en nuestra vida cotidiana con veintiséis 
niños, no es posible documentar todo con el mismo grado de rigor y esto solo puede 
controlarse en determinados proyectos. Normalmente, solemos anotar y conservar las 
constantes en las formas de trabajar de los niños y las diferencias que parezcan 
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especialmente interesantes. A mi modo de ver, este tipo de documentación en la que las 
maestras anotan las recurrencias en la forma de abordar los niños un problema, 
haciéndolas visibles después en una síntesis es extremadamente interesante. 

De esta forma, aunque sin el rigor de una investigación adecuada, se acumulan datos y 
estrategias sobre cómo los niños afrontan y explorar los problemas. Datos que nos dan 
un mapa empírico epistemológico capaz de ofrecernos informaciones interesantes y 
sorprendentes. Una base preciosa de conocimiento tanto para las educadoras como para 
las familias. En este sentido, son muy significativas las notas que las maestras recogen 
sobre las estrategias constantes que los niños ponen en práctica cuando afrontan un 
problema y que, a continuación, aunque sea en forma de síntesis, trataré de hacer 
visibles a través del siguiente testimonio. 


Documentación de síntesis 


Daré un ejemplo sencillo acerca de la construcción de árboles con arcilla. Habíamos 
hecho un bosque de arcilla en el que cada niño de la clase había modelado algunos 
árboles; un bosque habitado posteriormente por personas y animales, también de arcilla. 
Nuestras observaciones se concentraron principalmente en la construcción de los árboles 
y las dificultades de ejecución previstas. Al final de las construcciones que observamos, 
hicimos una síntesis de documentación acerca de los problemas de construcción que 
tenían que abordar los niños en un tema como éste y su forma de resolverlos. 

Hay un problema que se les plantea a todos los niños cuando se enfrentan a sus 
primeras construcciones tridimensionales en arcilla porque aún no tienen conciencia 
suficiente de la consistencia del material y su comportamiento. En este caso, el problema 
afecta al tronco del árbol, que tiene que soportar el peso de las ramas y, por regla 
general, es demasiado frágil y tiende a doblarse (véase la Figura 8.2). 

En este punto, muchas maestras intervienen, explicando cómo evitar el problema, 
dándose la misma explicación a todos los niños, que estos adoptan también por igual. 
Algo diferente ocurre si ellos saben que hay un sentimiento de confianza en sus 
capacidades y están acostumbrados a tratar de resolver los problemas de construcción de 
forma autónoma. 

He aquí la documentación sobre algunas de las estrategias que utilizaron (véase la 
Figura 8.3): se duplicó el frágil tronco (a) o se colocaron, una encima de otra, una serie 
de trozos de arcilla para formar un tronco resistente (b). En otros casos, se enroscó una 
serpiente de arcilla alrededor del árbol, haciéndolo más robusto (c) o incluso se dobló por 
completo para duplicar su resistencia (d). Inteligentes soluciones de ingeniería. 
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Figuras 8.2 y 8.3. Documentación de síntesis acerca de la construcción de troncos de árboles de arcilla de 
fortaleza y estabilidad aumentadas. Niños de 5 a 6 años de la scuola comunale dell’ infanzia Diana. 


Esta documentación procede, como dije antes, de las notas de las maestras. Las 
imágenes de la síntesis fueron hechas en una fecha posterior por la maestra (utilizando 
solo arcilla, en este caso) para reproducir las estrategias utilizadas por los niños en su 
trabajo. 


Ojos y mente 


Disponer de un cuadro general de las estrategias utilizadas por los niños a la edad en la 
que se enfrentan a ciertos tropiezos en su trayectoria de construcción da a las maestras 
unos ojos mejor preparados para ver también el trabajo de otros niños. Evidentemente, si 
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tuviese que proponer de nuevo los mismos temas que he mencionado aquí —el proyecto 
de la ciudad y la lluvia o el proyecto del bosque—, aunque dispusiera de la 
documentación creada en ocasiones anteriores, observaría y documentaría las diferencias 
que, a buen seguro, encontraría, porque los autores no serían los mismos y, en 
comparación con los de hace quince o veinte años (cuando se elaboró esta 
documentación), los niños han adquirido otros puntos de vista, al haber visto muchas 
imágenes de los media; en pocas palabras, las experiencias y contextos de los niños han 
cambiado en cierta medida. 

Me he dado cuenta de que hoy día es más corriente que en el pasado encontrar en los 
dibujos de los niños diferentes puntos de vista al representar el mismo tema. Me 
sorprendió ver los dibujos de Alice, una niña de 3 años, hechos a toda prisa, pero que 
demuestran con toda claridad el intento de representar a una persona de perfil, tumbada 
en una cama. Normalmente, he encontrado intentos de representar la figura humana de 
lado o de perfil, que es un punto de vista diferente en comparación con la visión frontal, 
más corriente, a una edad mayor que ésta. 

En mis treinta años de trabajo en la escuela Diana, he tenido oportunidad de observar 
dibujos en los que diferentes puntos de vista representaban simultáneamente el mismo 
tema. Recuerdo un caballo de Ivan (3 años y 6 meses), pero, a esta edad, los dibujos de 
este tipo son extremadamente raros. La pregunta que me hago y me gustaría responder 
es: ¿cuántas imágenes vistas en la televisión, en películas o en videojuegos, etc., no solo 
han aumentado la cantidad de ellas vistas por los niños, sino también la de sus 
variaciones, por ejemplo, presentando imágenes del mismo objeto desde distintos puntos 
de vista, como sucede a menudo en las películas cuando se mueve la cámara? O, dado 
que Alice tiene muy buen sentido de la orientación espacial, ¿cuánto influye esto en sus 
percepciones y representaciones visuales en sus dibujos? 

Todos sabemos que los niños tienden a dibujar un objeto escogiendo un punto de vista 
que lo haga inmediatamente reconocible, pero aquí estoy describiendo un proceso de 
percepción y representación que presupone una visión imaginaria y que se desplaza en el 
espacio para fijar una imagen del mismo objeto desde distintos puntos de vista. Las 
preguntas que podríamos plantear son muchas y hay diversas vías posibles en las que 
una actitud de investigación, o hipótesis, pueden producir interesantes elementos de 
reflexión. La organización del tipo hallado en Reggio, con dos maestras por clase, una 
tallerista, un equipo pedagógico, hace concretamente posible elaborar documentación 
capaz de avanzar con nuevos temas y profundizar en otros, siguiendo algunas de las 
muchas vías que abren las nuevas preguntas. 


Presencias 


Volviendo a la década de 1980, junto con la tarea cotidiana de hacer que maestras y 
talleristas progresaran y se formaran juntas, MALAGUZZI organizó también muchas 
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iniciativas de formación continua. Algunas de ellas, por ejemplo, cocer arcilla, estaban 
destinadas específicamente a las talleristas y se nos pedía siempre que participáramos en 
otras iniciativas, por ejemplo, en matemáticas y ciencias. Asistimos a conferencias sobre 
los últimos descubrimientos en el campo de la neurobiología, que después comentábamos 
entre nosotras, tratando de entender los posibles efectos sobre nuestro trabajo. En el 
mundo de la educación italiana, creo que estuvimos entre las primeras personas que 
comentamos las teorías de la complejidad de Edgar MORIN, las teorías de Ilya PRIGOGINE 
sobre la entropía y el flujo del tiempo, las teorías del aprendizaje de Francisco Varela, las 
de Gregory Bateson sobre la mente y la ecología, la de Mandelbroot sobre los fractales y 
otras experiencias. El entorno de trabajo era un lugar de sólido crecimiento cultural. 

Estoy convencida de que cada uno de nosotros está extremadamente abierto a los 
lugares que frecuentamos, su cultura, atmósferas, conversaciones, amistades y amores. Y 
durante aquellos años, en las escuelas de Reggio, “el placer de pensar, la pasión de las 
ideas” tenía una fuerte presencia, al menos tal como lo recuerdo. Creo que se subestima 
y no se entiende del todo hasta qué punto puede ser importante un clima de entusiasmo 
cultural, a través de un interés estimulante, para apoyar el trabajo difícil y fatigoso de 
estar con veintiséis o treinta niños y niñas durante ocho horas diarias durante varios años. 
Quizá los políticos, los dirigentes y los sindicalistas deberían reflexionar sobre este 
aspecto y prestarle más atención. 

Recuerdo algunas de nuestras reuniones sindicales de la década de 1980, en las que los 
representantes trataban de persuadirnos de los presuntos beneficios personales y sociales, 
enormes, que se derivarían de reducir nuestra semana laboral, pasando de las treinta y 
seis horas semanales que hacíamos en las escuelas municipales a la semana laboral de 
veinticinco horas de las escuelas estatales (dependientes del gobierno nacional y no de los 
ayuntamientos como Reggio). De hecho, creían que sería mejor nacionalizar todas las 
escuelas municipales, igualándolas todas, como forma importante de igualdad y 
democracia. Y nosotras tratábamos de hacerles entender que, en efecto, disfrutaríamos 
trabajando nueve horas semanales menos, pero esto supondría trabajar solas, con 
veintiséis niños, y ya no por parejas con las compañeras, excepto durante una mínima 
cantidad de tiempo, poco importante, como todavía ocurre en las escuelas estatales. Esto 
hubiese supuesto no poder: trabajar con pequeños grupos de niños; hacer observaciones 
y documentación; preparar nuestros propios programas de trabajo y nuestra 
autoformación profesional continua semanal, u organizar reuniones con las familias, etc. 
Y, de hecho, el resultado de reducir nuestra semana laboral nueve horas habría 
conllevado eliminar el significado del trabajo y anulado el sueño de una profesión difícil 
pero intensamente interesante. Conseguimos detener la presión sindical a favor de reducir 
el horario, pero no creo que los convenciéramos del daño implícito que contenía su 
propuesta. 

Naturalmente, en otras ocasiones importantes, tuvimos el apoyo de las organizaciones 
sindicales. Como sucede a menudo, las identidades y las cualidades de los representantes 
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son importantes en una gran organización como la de un sindicato. 


Necesidad urgente de cierta reflexión 


Durante años, se han hecho periódicamente nuevas propuestas para discutir el papel de 
la tallerista en las escuelas. Son sobre todo ellas mismas quienes desean reflexionar sobre 
él, pidiendo mejores definiciones de sus tareas y unas reglas comunes más claras en las 
relaciones con las clases y con todo el sistema docente. Mi impresión es que este enfoque 
es erróneo: antes de comenzar con el rol de las talleristas que necesitamos es mejor 
evaluar qué puede aportar al aprendizaje la presencia de un taller; reconocer la 
importancia de los lenguajes poéticos, fundamental es en realidad, y partir después de 
estas reflexiones para definir la aportación de la tallerista, su relación con la pedagogía y 
sus funciones. 

Tengo la impresión de que no comentamos esto en medida suficiente, ni comentamos 
suficientemente los cambios en el aprendizaje provocados por los nuevos entornos 
digitales que se ofrecen a los niños, la calidad del sistema educativo en el que estamos 
implicados en la actualidad, lo que podría generarse gracias al nuevo Centro 
Internazionale Loris MALAGUZZI, la importancia de la gran red internacional que 
frecuentamos, las repercusiones de descubrimientos neurológicos muy recientes y las 
filosofías ecológicas. Al estar comprometidos a hacer muchas cosas, corremos el riesgo 
de agotar nuestro tiempo de reflexión y subestimar la medida en la que estemos 
implicados en la evolución cultural y social que se está produciendo en el mundo. 

El proyecto de Reggio, que conlleva la continuidad entre el nido y la scuola 
dell'infanzia (desde el nacimiento hasta los 6 años) en la educación pública, con la 
posible colaboración con el primer curso de la escuela primaria, constituye un contexto 
extraordinario para desarrollar la investigación para comprender mejor a los niños de hoy 
día, los rasgos que los distinguen de los del pasado y procurar comprender qué hipótesis 
educativas sería preferible utilizar a su lado. ¿Cómo podemos entablar un diálogo con 
ellos si no seguimos estando informados de su posible imaginería mental, sobre sus 
estrategias de aprendizaje, sus simbologías y sus metáforas? “El alma habla sobre todo 
en imágenes. Las imágenes son su lengua materna” (HILLMAN, 2001). Quizá no solo 
hable en imágenes, pero, ¿qué sabemos de las imágenes de los niños de hoy? 

Es posible que yo sienta en particular esta carencia de información, porque ya no estoy 
a diario con los niños. Sin embargo, creo que necesitamos saber más, reuniendo y 
comentando las muchas imágenes e impresiones de maestras y talleristas que, durante 
muchos años, con un elevado nivel de sensibilidad, han estado viviendo con los niños, 
respetándolos, escuchándolos y, aunque de formas diferentes, trabajando a su lado y 
progresando con ellos. 


Creciendo juntas 
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En las relaciones con las clases, cada tallerista actúa de forma diferente, según su 
personalidad y los rasgos del grupo en el que se encuentre trabajando. En lo que a mí 
respecta, creo que mi papel en la scuola comunale dell'infanzia Diana fue el de 
excitadora cultural, un papel que encontró respuesta inmediata e inteligente en las 
sensibilidades y actividades de las maestras: Magda Bondavalli, Marina Castagnetti, Sonia 
Cipolla, Laila Marani, Marina Mori, Giulia Notari, Laura Rubizzi, Evelina Reverberi y 
Paola Strozzi. Estas son las maestras con las que más reflexioné y trabajé. 

No sé en qué medida esto fue provocado por el trayecto diario de Módena, donde 
vivo, hasta Reggio Emilia: treinta kilómetros de una carretera extremadamente familiar, 
un viaje durante el que tenía ocasión de reflexionar y avanzar nuevas hipótesis de 
trabajo. Cuando llegaba a la escuela, acudía rápidamente a las distintas clases, implicando 
a las maestras en mis nuevas ideas y ellas, a su vez, me daban sus opiniones o nuevas 
hipótesis, así crecíamos juntas. 

Era cuestión de comprender juntas la mejor manera de seguir desarrollando nuestro 
trabajo en sintonía con los niños, los proyectos que llevábamos a cabo o, si estábamos al 
principio de un nuevo proyecto, nuestra idea acerca de un artículo que hubiésemos leído, 
mío o de otras personas, y que hubiese provocado pensamientos interesantes. Si la 
pedagoga escolar Tiziana FILIPPINI estaba presente, también ella se involucraba a veces; 
lo hacía de buena gana. 

Naturalmente, también había reuniones más oficiales, planificadas, en las que se 
comentaban los proyectos con un ritmo diferente y de otra manera. Pero este comienzo 
de la mañana, extremadamente rápido y ligeramente agitado, era una especie de alegre 
bienvenida al empezar el día, un momento de introducir nuevas hipótesis y la posibilidad 
de hacer un trabajo interesante con los niños de manera compartida, un trabajo que se 
llevaba a cabo de distinta manera, dependiendo de las diferentes culturas y 
personalidades de las maestras. 

Las talleristas están menos implicadas en la responsabilidad cotidiana de controlar a 
tantos niños y niñas y en las relaciones con sus familias, están menos limitadas que las 
maestras, que deben organizar el proyecto de ofrecer a los niños unas actividades 
interesantes y variadas y, al mismo tiempo, respetar las diferencias individuales, un 
trabajo muy responsable y creativo. Dadas sus diferentes circunstancias, creo que las 
talleristas pueden asumir el papel de concebir y promover nuevas hipótesis para la 
educación en algunas áreas. Como el taller está en contacto con el mundo del arte, la 
arquitectura y el diseño y como la tallerista tiene a menudo unas antenas sensibles a las 
cuestiones contemporáneas, su cometido consiste en recibir y llevar estos interesantes 
flujos culturales a la escuela y, en la medida de lo posible, reformularlas de manera 
adecuada, de modo que iluminen áreas que puedan utilizarse para la experimentación con 
los niños. No hay que pensar que las ideas derivadas del mundo del arte y el diseño estén 
alejadas de las de los niños porque estos viven inmersos como nadie en la vida 
contemporánea. Es más, muchas de mis intuiciones han venido siempre de los lenguajes 
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poéticos y aquellas han enriquecido después el trabajo en proyectos escolares originales. 

Es interesante conocer y ser consciente del lenguaje verbal utilizado por el mundo del 
arte para comunicar sus ideas. Interesante porque la pedagogía, como cualquier otra 
disciplina, se arriesga a acabar encerrada en un lenguaje excesivamente autorreferencial. 
Esto es lo que me hace suspicaz y me molesta cuando me doy cuenta de que el lenguaje 
de los artículos sobre el tema de la formación profesional continua de los maestros se 
aleja tanto del mundo de los niños y del flujo de la vida. ¿Qué representan la educación y 
la pedagogía si no laten en sintonía con la vida? 

A través del conocimiento simultáneo de lo que ocurre en las distintas clases de la 
escuela, a la tallerista le resulta más fácil hacerse una idea general de lo que está 
ocurriendo en la escuela en un momento dado y, de ese modo, tiene la posibilidad de 
relacionar situaciones aparentemente distantes, redefinir conceptos, hacer 
interpretaciones e hipótesis acerca de lo que ocurre en las clases en un momento 
determinado y manifestar sus percepciones a todo el grupo de maestras de manera que 
cada una de ellas pueda convertirse en un recurso para las demás. Creo que uno de los 
papeles de las talleristas es exactamente éste: actuar como mediadora entre las clases y 
contribuir a mantener unido el grupo de maestras y actuar de manera solidaria: y creo 
que muchas talleristas, si bien de distintas maneras, lo hacen a diario. 


Organización del taller 


A menudo me preguntan acerca de la organización entre el taller y las clases: ¿los niños 
van al taller por turnos?, ¿durante cuánto tiempo?, ¿cuántos niños van a la vez? Por lo 
que se refiere a Diana, el taller nunca organizó turnos de niños para acceder a él; 
hacíamos las cosas de manera que el taller se expandiera hacia las clases y la escuela 
mediante propuestas enriquecidas en el aula, sobre todo como enfoque. Trabajábamos 
siempre sobre proyectos y era su progreso lo que determinaba la presencia de los niños 
en el taller. Sería difícil decir exactamente cómo porque la organización no estaba 
definida de antemano. 

Naturalmente, las formas de trabajar eran diferentes cuando había una maestra y 
treinta niños y niñas en comparación con dos maestras y veintiséis niños y niñas. Pero 
los turnos, que aparentemente parecen una solución democrática, corren un grave riesgo 
de ser, en la práctica, una solución burocrática. Si setenta y ocho niños y niñas de tres 
clases de veintiséis quieren pintar en el caballete y solo pueden hacerlo en el taller, 
durante un curso escolar podrán hacer esta actividad en muy pocas ocasiones, pero si los 
caballetes están presentes en las aulas y las maestras saben cómo utilizarlos, las 
oportunidades de los niños para disfrutar de la experiencia de pintar se multiplican y lo 
mismo cabe decir de otros materiales o actividades. En consecuencia, puede ocurrir que 
una tallerista trabaje junto con las maestras en el aula y que las maestras trabajen con los 
niños en el taller. 
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Una situación privilegiada y muy demandada es la de que una tallerista y una maestra 
trabajen juntas con un grupo de niños y niñas, observen y documenten juntas lo que 
hacen. Esto ocurre con mayor frecuencia al principio de un proyecto cuando necesitamos 
entender qué dirección tomar y es muy útil el intercambio “vivo” entre tallerista y 
maestra, o durante las fases de un proyecto considerado significativo. Otra tarea 
importante para las talleristas en el trabajo desarrollado en la escuela es mantener cierta 
forma de ver, tanto entre los niños como entre los adultos —¿cómo definimos esto: 
estético, poético?—, destacando el papel de la poesía en los procesos de aprendizaje o, 
mejor aún, apreciando la danza construida por la cognición y la emoción en todos los 
campos del saber. 

Su contribución es particularmente útil en todo el trabajo de encuadre teórico y 
concreto de proyectos y, de nuevo, en fases de lectura e interpretación críticas de partes 
que hayan sido documentadas. Cuando es posible, la pedagoga de la escuela también 
participa en estas fases del trabajo y autodesarrollo cuando pueden controlarse, y todo el 
colectivo contribuye al trabajo de encuadre. Entonces se convierte realmente en “una 
fiesta de las ideas”. 


Bordes de luz 1 


Entre muchos tipos de experiencia acumulada en su trabajo, las maestras están 
acostumbradas a algunas intervenciones relativamente sencillas pero inteligentes que 
pueden iluminar la curiosidad y las preguntas de los niños. Una de ellas consiste en crear 
las condiciones para que surjan los juegos de luces y sombras (véanse las Figuras 8.4- 
8.9). 
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Figuras 8.4-8.9. Bordes de luz. Niños y niñas de 35-36 meses. Minirrelato en el nido cooperativo Girasole. 


Samuele y Camilla (2 años y 11 meses) se han detenido para observar unas tarjetas 
con formas recortadas colocadas en las ventanas de su nido. Los niños se dan cuenta de 
que estas formas están creando sombras en el suelo: 


Samuele: Las hace el sol. Todas son de color blanco. 
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Camilla: La sombra aquí es un poco más oscura. 


Samuele: Mira, es un dibujo con luz. ¿Ves?, toda la luz está dentro y se queda ahí. 


Samuele sabe que el sol está haciendo las fascinantes sombras en el suelo; la luz y la 
sombra juntas crean un patrón que define correctamente como coloreado. La sombra 
está toda “coloreada” de blanco. Solo las personas que no saben ver creen que las 
sombras están en blanco y negro, no se dan cuenta de los diversos matices de luz y 
sombra. Parece que lo atrae el área luminosa y, de hecho, la define después como 
“dibujo en la luz”: ¿qué mejor, más poética definición de una sombra? 

La maestra se percata del diálogo entre los dos niños e interviene: 

“¡Ese ‘dibujo de luz” es realmente bello! ¿Podemos arreglárnoslas para guardarlo con 
nosotros en la escuela? ¿Podemos conseguir que se quede donde está en el suelo?” 
Evidentemente, la propuesta de la maestra de hacer que la luz se quede quieta proviene 
de su conocimiento de que la sombra se moverá y, para hacer que los niños se den 
cuenta de ese movimiento y provocar quizá una pregunta interesante, quiere marcar la 
posición de la sombra en ese momento concreto. Probablemente, la maestra esté 
pensando en el libro titulado: Tutto ha un ombra, meno le formiche * [Escuela municipal 
de la infancia Diana y Gulliver, 1999], publicado en Reggio Emilia por Reggio Children, 


en el que unos niños y niñas de 3 años proponen el juego de detener una sombra.* 

La documentación es útil porque, además de hacer posible que conozcamos mejor las 
estrategias de los niños, hace más sensibles y agudos los ojos del adulto a lo que ocurra 
en cada momento. 

Los niños van al lugar en el que se guardan los recipientes de los materiales y escogen 
canicas de vidrio transparente de diferentes colores. 


Samuele: Cojo estas porque tienen luz en ellas. 


Camilla: Yo cojo estas porque tienen agujeritos y la luz pasa por ellos. Creo que se iluminarán con 
la luz. 


Samuele y Camilla rodean el borde de la forma que hay en el suelo colocando a su 
alrededor estos pequeños objetos. 


Samuele: Lo dejo todo bien encerrado, para contener la sombra. 


Sorprende siempre hasta qué punto interviene la empatía en las elecciones de los 
niños; en este caso, la correspondencia entre el material y la luz. 

Es la hora de comer. Al volver, los niños se dirigen a comprobar la sombra. “Es una 
sombra mala. Se ha alejado de las canicas. Mira, la sombra se ha movido, porque el sol 
se ha movido”. 

La conciencia inicial de Samuele de que el sol produce el fenómeno de la sombra lo 
lleva a relacionar de inmediato la posición diferente de la sombra con el movimiento del 
sol con respecto a la Tierra. Sin embargo, el fenómeno no es tan definitivo como para no 
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merecer otra prueba, o quizá sea un bonito juego para jugar juntos y continuar. Por eso, 
los niños toman de los recipientes unos pequeños objetos transparentes y, en esta 
ocasión, los colocan en las partes brillantes de la forma. 


| Camilla:  Pondremos estas canicas más grandes sobre la luz. 


Quizá la niña piense que unas canicas más grandes serán más eficaces y que las áreas 
de luz son diferentes de las zonas de sombra y estén más dispuestas a quedarse donde 
están. O quizá también ella prolongue un juego entretenido. Con mucho cuidado, los 
niños colocan sus canicas sobre las áreas brillantes. Formas de sombra, formas de luz, 
objetos transparentes realzados con la luz, la combinación constituye una composición 
fascinante, hasta el punto de que los niños parecen olvidarse de su problema de detener 
la sombra y, más que nada, admiran el resultado estético. 


Samuele: Mira, es un dibujo de luz. 


La maestra no considera oportuno intervenir para insistir en el problema inicial; 
probablemente haga esto en otro contexto, utilizando elementos diferentes. Se ha 
sembrado la semilla y es posible que los niños hallen formas de utilizarlo en otras 
situaciones. O será la maestra, realizando las “provocaciones” oportunas, quien 
promueva la reflexión en situaciones nuevas. 


Extraordinaria cotidianidad 


También es interesante interpretar con las familias los pequeños acontecimientos de la 
vida diaria y contemplarlos de un modo nuevo en su calidad insólita dentro de lo habitual. 
Un padre nos contó este episodio: Matías acaba de cumplir los 11 meses y, desde hacía 
algún tiempo, sabía cómo bajar del sofá y de la cama; se daba la vuelta sobre el culito y 
se deslizaba de espaldas hasta el suelo. Este día concreto, después de bajarse, quería 
subir de nuevo a la cama, pero el lateral estaba demasiado alto y, a pesar de sus 
reiterados esfuerzos, no lo conseguía. Por un momento paró y sus padres creían que 
había abandonado la idea, pero pronto volvió empujando por el suelo un pequeño 
taburete de plástico que coloca al lado de la cama y lo utilizó a modo de escalera para 
lograr por fin subir a la cama. 

Matías tiene ahora 13 meses y utiliza la escalerilla de cocina y las cajas grandes para 
llegar a los interruptores y encender las luces de la casa, cosa que le encanta como a 
todos los niños. Es fácil pensar que los muchos elementos de su primer experimento 
exitoso han contribuido al aprendizaje efectuado: sentir su cuerpo invirtiendo su 
trayectoria y el esfuerzo de elevarse, el sonido del taburete al arrastrarlo (el mismo 
taburete redondo con el que aprendió a andar, empujándolo por el suelo de la casa, 
utilizándolo como un volante para cambiar de dirección), su estabilidad, la emoción de 
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trepar, alcanzando el éxito en su particular aventura. Motivación, emoción, la cualidad 
física, el sonido del arrastre, la estabilidad. ¿Qué elemento importante para el aprendizaje 
de Matías lo aplica ahora de otra manera con muchas variantes? Sería difícil de 
establecer, pero es importante comprender a través de qué combinaciones extrañas y a 
veces indescifrables se produce el aprendizaje. Esta historia demuestra también la 
importancia de que los padres, y los maestros, incrementen su curiosidad, sus 
observaciones y sus interpretaciones del aprendizaje de los niños, para conocerlos mejor, 
apreciarlos y crecer juntos. 

Hablé antes de las talleristas como garantes de que se produzca siempre la danza entre 
lo cognitivo, lo expresivo, lo racional y lo imaginativo o, al menos, de que estuviese 
presente con la mayor frecuencia posible en los procesos de aprendizaje. Me gustaba esta 
idea de la tallerista como garante de los procesos educativos más completos y pensaba 
que yo era la primera persona que utilizaba la palabra. Después descubrí que MALAGUZZI 
ya la había utilizado muchos años antes. 

Ciertamente, la tarea no es fácil, pero MALAGUZZI declaró que se había logrado más de 
lo que inicialmente había esperado. Si esto es cierto, tiene que enorgullecernos mucho a 
las talleristas que trabajamos con él, pero, ante todo, debemos agradecérselo a él y a 
todas las maestras y pedagogas con quienes hemos trabajado, personas culturalmente 
generosas que deseaban experimentar e intercambiar puntos de vista. Y no menos a los 
niños, para quienes la danza de las ideas y el sentimiento es un proceso absolutamente 
natural y menos fatigoso que el esfuerzo de mantenerlos separados. 


Conversación de Vea VECCHI con... Y 


Marina Mori, maestra de la Escuela Infantil Diana durante 27 años, en los últimos 
trabaja como formadora en las escuelas municipales; Evelina Reverberi, maestra en el 
Nido Gianni Rodari desde el 1983, desde 1993, ha trabajado como maestra en la 
Scuola dell 'infanzia Diana; Laura Rubizzi, maestra en la Scuola dell'infanzia Diana 
desde el 1971, es la única profesional experta dentro de un grupo de maestras 
completamente nuevo. 


Vea: ¿Qué significa para vosotras la presencia del taller y la tallerista dentro de la escuela? 


Laura: Desde un grupo de trabajo completamente renovado, me gustaría empezar hablando sobre 
qué es el taller para mí en estos momentos. Es una oportunidad, mejor una certeza; 
indudablemente una promesa de mirar de manera diferente a más niveles: cultural, educativo, 
didáctico, formativo... 

Creo que formación, investigación e imovación están entre los objetivos más importantes 
que conectan el taller con las aulas: siento que el taller y la figura de la tallerista suponen una 
especie de reto continuo, sostenido gracias al placer de sorprendernos recíprocamente a 
través de proyectos, experiencias o ideas para la investigación. 

El grupo de la escuela, actualmente, está compuesto prácticamente solo por maestras 
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Evelina: 


jóvenes. El proceso formativo que estamos intentando crear es complejo incluso para alguien 
que, como yo, tiene una larga e importante experiencia que procuro utilizar lo mejor que sé. 
La posibilidad de trabajar y confrontarse con la tallerista, una figura con formación diferente a 
la pedagógica, representa realmente una primera garantía para mantenerse lejos de una 
didáctica, a veces repetitiva y poco creativa. 

A lo largo de mi experiencia he colaborado con tres talleristas diferentes: con 
personalidades muy diversas, pero que han sido importantes para un intercambio formativo 
recíproco. 

Contigo, Vea, he encontrado la pedagogía de Reggio Emilia, donde la cultura poética 
estaba muy presente. Suponía un modo extraordinario de mirar hacia la cultura de la 
educación, hacia el niño y hacia nosotras como maestras. Hemos encontrado diferentes 
lenguajes, diferentes sistemas para documentar, nos hemos construido instrumentos para 
observar y proyectar, compartiendo avances e investigaciones. 

Isabella MENNINO y Simona SPAGGIARI, que te han sucedido en la scuola Diana, han 
aportado sus pasiones (la moda, el mundo digital, la comunicación gráfica y video, la 
performance artística): la frescura cultural de una contemporaneidad culta, alejada de la 
banalidad. 

El taller es un lugar de descubrimiento, de cuánto y cómo podemos ser diversos; pero son 
justo estas diversidades, las que encontrándose, crean el placer de conocerse y reconocerse. 
Me refiero a la creatividad en el proyectar y documentar las experiencias que se llevan a cabo. 

Por eso, seguramente, mientras nuestro grupo busca su identidad, siento fuertemente el rol 
que el taller puede jugar para nuestro futuro como escuela. 

Para mí, el taller continúa siendo un lugar-símbolo en el que siento que algo realmente 
nuevo puede suceder, darse, comunicar: una especie de motor de investigación cultural, pero 
también un lugar que hay que buscar continuamente. 

Por lo tanto, no solo un lugar físico sino un modo de ser que acaba por empaparte para 
construirte como persona. 


Me han llamado la atención algunas de tus frases, como por ejemplo la referencia a la 
promesa de mirar diverso, el deseo de sorprenderse recíprocamente y el taller como lugar de 
confrontación, máximo placer y fuente de creatividad: una buena manera de contar el papel del 
taller dentro de la escuela. 

También es verdad que la cultura del taller es una cultura dispersa y diseminada en todos 
los ambientes y temas que se tratan en la escuela, pero necesita nutrirse continuamente del 
exterior, ser permeable a las energías de los pensamientos que provienen del arte y de la 
realidad contemporánea. 


Es interesante pensar cómo ha contribuido el taller a nuestro trabajo de maestros, a nosotros 
como personas. Me pasan por la mente muchas imágenes, palabras, sensaciones, discusiones, 
confrontaciones. Las palabras en las que estoy pensando son: cuidado, belleza, creatividad, 
conexiones, sensibilidad, diversidad, procesos, femenino y, además, la imagen de tantas 
personas, todas muy importantes, que buscaban y buscan en la escuela un modo diferente de 
hacer educación. 

Yendo atrás en el tiempo, pienso en mi primera experiencia de trabajo, en el Nido Gianni 
Rodari, donde había un taller, pero era solo un espacio no habitado por la tallerista... No basta 
con el lugar taller, aunque sea de por sí una declaración fuerte para sostener en la cotidianidad 
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Vea: 
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la cultura que representa; se necesita también una persona que lo caracterice y una cultura 
diversa con la cual confrontarse. 

Nosotras como maestras llenábamos el taller, probábamos a desarrollar “los cien lenguajes 
del niño” con autonomía, pero eran como actos incompletos. 

En 1993 empecé a trabajar en la Escuela Diana, allí el taller ocupaba un lugar central y Vea 
lo habitaba, pero la cultura del taller la respirabas en toda la escuela. En cada espacio se 
respiraban las palabras que he dicho al inicio. 

Se percibía un trabajo que, construido en el tiempo, penetraba en los diversos lugares de la 
escuela. Me sentí desorientada y maravillada, finalmente había encontrado el taller y la 
tallerista, no solo en los proyectos sino también en la vida cotidiana, llevando lo famosos 
lenguajes a lo cotidiano, como una danza, que danzaban con los niños y luego volvían en 
nuevas confrontaciones. Y la tallerista te ayudaba a agitar tu modo de trabajar. 

El taller era y es el lugar de los encuentros posibles, donde los lenguajes se encuentran, se 
entrelazan, se conectan con los niños, los adultos, entre ellos, construyendo algo nuevo. 

He dicho que cuando entré en la Escuela Diana me sentí desorientada, porque cuando os 
oía hablar, pensaba que os había entendido pero cuando volvía a mi clase, bueno también en 
mi vida personal, no conseguía conectar las cosas. 

El taller, Vea, Isabella, Simona y todos los niños, con sus lenguajes poéticos y creativos me 
han ayudado a ponerme en contacto con mi parte femenina, con esa parte sensible, creativa, 
que pertenece a la especie humana pero con la cual no siempre tienes la oportunidad de entrar 
en contacto. 


Es verdad que la formación de los maestros parece que censure la parte sensible y poética de 
las personas porque prioriza la parte cognitiva, sin ponerla en conexión con un saber 
complejo. Separa en vez de conectar. 


Hace poco tuve la oportunidad de ver algunas instalaciones, obras de artistas contemporáneos 
muy interesantes y útiles para entender el mundo artístico de hoy en día, pero también para 
tener nuevas ideas para llevar concretamente a la escuela. Me gustaba tener un lugar como la 
escuela, donde compartir pero también donde poder preguntar a Simona, nuestra tallerista. 
Me alegré porque me costaba entender que mis referencias culturales y el mundo de la 
didáctica no eran mundos separados, sino que podía usar también mis pasiones y mis intereses 
como recursos. 


Me gustaría entender mejor esta dificultad de permeabilidad entre la cultura externa y la 
cultura escolar. 


Es como si no consiguiese entrelazar diferentes puntos de vista y situaciones: cuando estás en 
la escuela, eres una maestra; cuando estás fuera con las amigas, eres una amiga; cuando estás 
en casa, eres una madre; cuando vas a ver un espectáculo, eres un espectador. Sé que somos 
un todo, pero aprender a acoger y enlazar todas las diversidades no es tan fácil ni lo podemos 
dar por descontado. Observar desde diferentes puntos de vista es entrenar la mente y el alma, 
comprender que una visión nunca es la única. Los niños también, en estos aspectos, son 
grandes maestros porque cada día nos hacen descubrir, si sabemos escucharles, estas 
potencialidades humanas. 


Cada persona tiene una identidad, un proyecto suyo y un camino vital, hábitos, intereses, una 
formación... En el encuentro con los niños, en el intercambio educativo que se construye con 


196 


Vea: 


Marina: 


Vea: 


Marina: 


Vea: 


Marina: 


Vea: 


Marina: 


ellos, hay que encontrar una alquimia entre culturas, conocimientos, curiosidades, placeres, 
escuchas, enseñanzas y aprendizajes. 

Un equilibrio que no es fácil, pero sí practicable si, dentro de ti y gracias a la relación con 
los niños, mantienes los significados y la energía vital que penetran en la cultura y en las 
experiencias. 


El proceso estético como proceso de conexión... 


Estoy de acuerdo con todo que lo se ha dicho hasta ahora. En par-ticular siento el taller y la 
tallerista como una necesidad, una necesidad para continuar a realizar nuestra experiencia. La 
sensibilidad estética y la fuerza de la belleza que he conseguido ver en los niños, los he visto 
gracias al taller. Con el taller y la tallerista, he descubierto cosas que luego he podido ver 
también en la cotidianidad, trabajando cada día con todos los niños de la clase. Es verdad que 
el taller es un lugar específico y tiene que permanecer como tal, pero para mí nunca ha estado 
aparte, sino que siempre ha mantenido relación con las clases y la escuela. De hecho, lo he 
sentido y vivido como un núcleo vital de la escuela, diría que es casi su ADN, un lugar de 
fuerte diálogo y propulsión. Trabajar cotidianamente con diversos lenguajes me ha hecho 
entender y conocer más a los niños. Me ha permitido entender algunos de sus procesos de 
aprendizaje; por eso, creo que el taller es parte fundamental de la organización de la escuela. 


Marina, ¿podrías contarnos algunas de tus consideraciones sobre la actualidad del taller visto 
que tu trabajo ahora es como formadora, con tu participación en más de una escuela con 
personal muy nuevo (talleristas, maestros, pedagogas)? 


Sigue siendo un lugar cultural importante, pero también se pueden intuir algunos riesgos: por 
ejemplo, tener como único objetivo las diferentes técnicas, sin una colocación de éstas en 
contextos de significado... Además asistimos a la desaparición de muchos materiales de la vida 
cotidiana y esto tiene como consecuencia la poca familiaridad de los niños con ellos. Creo que 
la familiaridad es importante para desarrollar pensamientos, gestos, descubrir problemas y 
posibles soluciones. Intuyo también el riesgo de homologación dentro de algunos estereotipos. 

Todos estos aspectos necesitan de la confrontación y de la discusión para unir las partes 
más teóricas con las más concretas; si no, el verdadero riesgo, el más peligroso, es que no se 
vean los riesgos. 


Me parece que estás subrayando que un lenguaje se aprende si es practicado. ¿La 
organización cotidiana cuánto ayuda a sostener y hacer concreta esta afirmación? 


Es fundamental pero no simple, porque presupone que las maestras deben de ser conscientes 
de propuestas, materiales, técnicas... y sobre todo de los niños. 


En la práctica cotidiana intuyes el riesgo de pérdida de procesos cognitivos y expresivos que 
cada material y técnica sustentan y por eso, ¿ves también una disminución o pérdida de una de 
las funciones del taller? 


Creo que la consciencia de la que he hablado antes se consigue estando en diálogo continuo 
con el taller y la tallerista, una tallerista que trabaja con los niños pero que dialoga mucho, 
también, con los maestros. 

Otro aspecto que no debemos olvidar es el de la variedad en el tamaño del trabajo en 
grupo: grupo pequeño, cierto, pero también medio y grande. Estoy convencida de que el 
grupo pequeño sea determinante para observar y documentar procesos, pero he tenido la 
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oportunidad de ver aspectos interesantes también en grupos más grandes, donde los niños 
pueden escapar de una observación demasiado atenta del adulto; en esta observación más 
silenciosa, pueden encontrar una identidad de grupo amplia y realizar autoevaluaciones a 
través de más modelos. 


Me parece muy interesante el ofrecer más modalidades de estar juntos y también de poder 
perderse en el grupo grande. 


Soy consciente de la conquista que hemos realizado al trabajar en pequeños grupos y el 
aumento de calidad en las relaciones entre niños, con adultos y con aquello que están 
explorando. 

Pero incluso una conquista consciente como ésta puede perder la energía y potencialidad 
que sostiene si caes en costumbres repetitivas y aburridas. Es muy interesante descubrir cómo 
se modifica la intervención del maestro cuando trabaja con grupos más numerosos. 
Descubres, por ejemplo, algunas características del material y los problemas que éstos ponen 
en un modo más circular. 


Creo que la mirada consciente con la cual observas la circularidad del material entre los niños 
viene, en gran parte, de la posibilidad de observar y documentar los procesos subjetivos 
dentro del pequeño grupo. También creo que tienes razón en ver de forma positiva el saber 
estar, alternativamente, con pocos y muchos niños. 

Otro aspecto que me intriga es si habéis notado características diferentes entre los niños de 
hoy en día y los de antes. 


Percibo características diferentes pero en realidad, no estoy del todo segura. Parece que 
tienen prisa, pero son capaces de permanecer durante horas en algo que les interesa, jugando, 
hablando, incluso solos. No estoy segura de que sean, como a veces puede parecer o como 
últimamente vienen llamados, niños ávidos, veloces y poco atentos. La atención la reservan 
para aquello que les interesa: nuestro deber, no siempre fácil, es usar la llave justa para 
trasladar este interés a propuestas que sepan suscitar la atención de muchos y que puedan 
desarrollarse en un futuro. 


La atención que durante estos años hemos puesto en la observación de los sujetos y de sus 
respectivos procesos de aprendizaje y de relación, nos hacen menos hábiles que en el pasado 
a la hora de individuar características generalizables para todos los niños. 

Notamos comportamientos contradictorios, como una extrema dificultad de comunicar en 
grupo, pero su deseo de hablar en público es evidente. 

Nos parece observar que una de las dificultades más grandes es la de comunicarse en un 
grupo grande, debido a la preocupación de expresarse, de tomar la palabra como 
protagonistas, independientemente de lo que se dice, y también por la atención que se 
produce en los otros: tomar y mantener la palabra equivale a ser importantes, protagonistas de 
la situación. 

A veces, parece que los niños otorgan poco valor a las propuestas didácticas que hacemos 
y luego, en cambio, podemos observar cierta ansiedad por sentirse preparados, 
desesperación ante un probable error y temor a la evaluación. 

Después de vivir la separación de los padres, un número importante de niños, busca poder 
construirse nuevos ritmos de vida, de afectos, de motivaciones y de deseos, los cuales poder 
negociar con padres que les acogen en situaciones familiares diversas. Cuando se encuentran 
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como grupo y aceptan poder intercambiar experiencias, a veces aparece su habilidad de 
tomar decisiones para estar bien, pero también la dificultad de manejar emociones fuertes que 
en ciertos momentos son importantes. 

Independientemente de estas situaciones, el nivel emotivo con el cual muchos niños afrontan 
las relaciones cotidianas es realmente difícil de dominar. 

Creo que existe un nuevo riesgo, respecto al pasado, que es el de encontrar niños más 
solos en situaciones más graves: los compromisos laborales reducen el tiempo para estar con 
los padres; padres-amigos, con los que compartir la organización, a veces compleja, de la 
vida de toda la familia; a menudo, son confiados a una o más personas durante la semana... 
Los niños crecen de todas formas con imaginarios sobre el futuro; piensan en el trabajo, 
planifican su vida de adultos, hijos que desean o no desean tener amores. 

Los oficios de los padres son muchas veces ilegibles, raros, disminuye la atracción por el 
policía o el abogado... 

Cuando proponemos un tema, parece que los niños conducen la comunicación en 
diferentes niveles contemporáneamente, se expresan de forma inmediata con dificultad; a 
veces parecen distraídos, evasivos: puede ser que ésta sea una modalidad diferente de 
comunicación que se corresponde a un modo de escuchar, de explorar, de buscar su propia 
orientación y de almacenar información. 


Evelina: Estaba pensando en mi hija Maria: tiene 19 años, es parte de estas jóvenes generaciones 
crecidas en el mundo digital, a las cuales les cuesta estudiar juntas. Cuando estudian tienen el 
ordenador, el móvil, la televisión y están conectados a muchos medios, pero les cuesta hacerlo 
en grupo, compartir ideas y confrontarse. 


Laura: Se expresan de manera física impetuosa, teatral estudiada; algunos parecen 
extraordinariamente capaces de expresarse con dobles sentidos, con un sentido del humor 
irresistible, incluso los más pequeños. Tienden a moverse mucho más por todos los ambientes 
de la escuela y a hacer grupo con niños de edades diferentes, a exhibirse ante un público 
diverso. 


1 Proyecto del nido cooperativo Girasole; niños y niñas de 35-36 meses; maestras: Lorena Sala, Silvia 
Montruccoli y Consuelo Faietti; consultora pedagógica y coordinadora del proyecto: Elena Bega. 

1 “Todo tiene sombra, menos las hormigas”. (N. del T.) 

i Extracto traducido por Icíar García. 
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CAPÍTULO IX 


Escucha visible 


Creo que la evolución del taller, junto con la de la pedagogía de Reggio Emilia, surge, 
sobre todo, del nacimiento y difusión de la observación y la documentación de los 
procesos de aprendizaje. Trataré de hacer una narración de esta trayectoria desde dentro, 
es decir desde el punto de vista de las talleristas y las maestras que transformaron lo que 
inicialmente eran la atención individual y la documentación personal en estrategias para 
observar y documentar lo que podría comunicarse y difundirse a otros con el fin de 
ampliar el alcance y la variedad de puntos de vista interpretativos. 

Los decenios de 1970 y 1980 fueron años de investigación y de invención acerca de 
nuevas formas de educación, un tipo diferente de escuela y un papel del taller distinto del 
tradicional; en aquella época había una asignatura denominada “educación artística”, pero 
solo en los cursos escolares de niños y niñas de entre 10 y 13 años. Reunimos los 
materiales para una exposición denominada: Los cien lenguajes de la infancia, celebrada 
en primer lugar en Reggio Emilia y llevada por vez primera al extranjero al Moderna 
Museet de Estocolmo, en 1981 y, en una segunda ocasión, tras nuevos trabajos, en 
1986. Esto ilustra nuestra idea del papel de los talleres en la educación. Como dije antes, 
los proyectos presentados en la exposición se dividieron en capítulos decididos por 
personas adultas. Los niños y nosotras nos movíamos libremente a través de éstos sin 
programas predefinidos; tomábamos notas de las palabras de los niños, pero no hacíamos 
grabaciones, por lo que, sin duda, eran más bien aproximadas, aunque, no obstante, 
interesantes; las fotografías constituían ya una parte importante de los contextos y 
atmósferas de comunicación. 

Los protagonistas indiscutibles eran grandes grupos de niñas y niños pero, debido a ese 
gran número de pequeños presentes en todo momento, no resultaba posible seguir 
completamente los procesos, en parte porque la atención podía distraerse con facilidad en 
este contexto más amplio. Lo que más nos interesaba era ilustrar las cosas 
extraordinarias, bellas e inteligentes que los niños y las niñas sabían hacer y barrer del 
mapa (o eso esperábamos) la muy generalizada forma de trabajar en los servicios para la 
primera infancia de la época, en cuya inmensa mayoría las mentes y las manos de las 
maestras eran fundamentales y las niñas y los niños tenían un papel marginal, lo que 
llevaba a los mismos productos estereotipados para todos. Aunque esta forma de 
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documentar daba una visión bastante general de las niñas y los niños, conducía a un 
sentido mucho mayor de respeto hacia ellos y a un deseo de conocerlos mejor, y nuestra 
atención e interés estaba confirmado por la investigación neurológica y sus comentarios 
acerca de las neuronas y las sinapsis en movimiento y los cerebros que se configuraban 
de diferentes formas. 

En la década de 1990 realizamos una investigación muy detallada y una atención 
centrada en el trabajo con pequeños grupos de niños, que solo podía llevarse a cabo 
porque teníamos a dos maestras trabajando simultáneamente, y por eso tuvimos que 
modificar nuestra organización de la jornada y los ambientes escolares. Como ya he 
comentado en el Capítulo VII sobre los Ambientes, después de la investigación que 
hicimos sobre ellos, creamos pequeños espacios llamados minitalleres, adyacentes a las 
aulas, que nos permitieron dividir a los niños en grupos más pequeños y ofrecer 
propuestas, materiales y equipamiento de formas nuevas y diferentes. En aquellos años, 
trabajamos mucho sobre la organización de nuestros ambientes, especialmente en una 
escuela como Diana, que contaba con espacios muy pequeños que, con el tiempo, se 
hicieron más numerosos merced a pequeños y baratos milagros creativos. 


Un espacio multiplicado 


Una base importante para la observación y la documentación es el diseño de contextos 
interesantes. Una de las muchas características que planeamos, por ejemplo, fue un 
espacio múltiple para las construcciones. El espacio que equipamos para las 
construcciones era un ejemplo de posibilidades y variaciones de percepción y 
descubrimiento; las paredes estaban cubiertas normalmente con hojas blancas, pero éstas 
podían levantarse para revelar grandes espejos que reflejaban las construcciones en un 
interesante y sorprendente juego de replicación e inversión. Hicimos un carrito y 
colocamos encima un foco; cuando éste se encendía, creaba junto con las construcciones 
unos paisajes atmosféricos y fascinantes de luz y sombra. El carrito podía moverse atrás 
y adelante y a derecha e izquierda para ampliar, reducir y variar el juego de sombras. 

En las escuelas de Reggio hemos hecho siempre gran cantidad de trabajos 
experimentales con luces y sombras. En un ambiente pequeño como la scuola comunale 
dell'infanzia Diana, éramos conscientes del peligro de saturarlo con demasiadas cosas. 
Suponía un riesgo real, pero, al mismo tiempo, necesitábamos imaginar cómo podían 
explorar cosas nuevas e interesantes setenta y ocho niños y niñas con diferentes 
necesidades, personalidades y estrategias, a diario y durante tres años, bien solos o en 
grupos. En esos espacios restringidos, con tantos objetos presentes y a su disposición, es 
importante tener algunas reglas, no tanto escritas como efectivas mediante la práctica 
diaria, por ejemplo, cuidar el entorno y el orden. A diario, el personal y los niños nos 
hacíamos responsables de colocar los juegos y los materiales en su sitio y poner orden en 
los espacios de manera cuidadosa y estéticamente grata. Hay muchas maneras de dejar 
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las cosas en orden y otras tantas de crear un ambiente agradable en el que vivir, y 
procurábamos y seguimos procurando hacerlo en nuestra vida cotidiana. 


Traspasar la frontera 


El primer proyecto oficialmente reconocido de documentación y observación de un 
pequeño grupo fue una larga competición de salto de longitud organizada por niños y 
niñas de 5 años. Laura Rubizzi era la maestra que coordinaba el trabajo con Loris 
MALAGUZZI como asesor, y creo que para ella esta tarea representó la frontera entre su 
forma anterior de trabajar y una forma nueva. En este proyecto, mi trabajo consistía 
sobre todo en la documentación fotográfica de las estrategias de grupo. No recuerdo del 
todo mis pensamientos porque ha pasado mucho tiempo desde que en 1984 se realizó el 
proyecto. Sin embargo, casi simultáneamente, iniciamos también un proyecto de dibujo 
que involucraba naturalmente en mayor medida el taller y en éste pude calibrar mejor las 
diferencias entre el enfoque de los temas y la documentación utilizada hasta entonces y el 
nuevo enfoque, en el que era más importante escuchar las estrategias de los niños. 

Se creó un nuevo tipo de observación y documentación con fotografías que llamamos 
“minihistorias” porque se basaba en episodios breves. Muchas de estas minihistorias 
aparecieron en la última edición del catálogo Los cien lenguajes de la infancia 
(MALAGUZZI, 1996) y en Making Learning Visible: Children as Individual and Group 
Learners (RINALDI, GIUDICI y KRECHEVSKY, 2001), escrito con investigadores del Project 
Zero de la Harvard University. 

¿Qué son las minihistorias? Son formas de captar, en fotografías y grabaciones de 
palabras de los niños, una síntesis que da la esencia del contexto y las estrategias que 
éstos usan y, más importante aún, un sentido más profundo de lo que está aconteciendo. 
Mediante las imágenes visuales, tratamos de detenernos en las expresiones y acciones de 
unos niños con otros en el trabajo que están haciendo, procurando transmitir todo lo 
posible el aprendizaje y la atmósfera, el sentido de la vida que se configura en un grupo. 
No es nada sencillo en absoluto y se aprende haciéndolo. La persona que documente 
tiene que estar muy alerta, tener antenas vibrantes; tiene que comprender rápidamente y 
hacer interpretaciones inmediatas acerca de qué imagen representa mejor la significación 
de lo que esté sucediendo. 

El director cinematográfico Wim WINDERS ha dicho que el disparo de una cámara es 
un “tiempo” que fluye entre el fotógrafo y el sujeto fotografiado. Va y vuelve. Este 
tiempo establece un contacto para ver e interpretar. Muchos fotógrafos tienden a dar 
explicaciones sencillas y didácticas de una situación sin entrar en los significados más 
profundos. 

En aquella época, hacíamos mucho uso de las diapositivas porque facilitaban la 
comunicación con el público y, para nosotras, esto era una base importante para el 
intercambio de ideas y el diálogo. Los ordenadores y los programas de ordenador de 
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manipulación de fotografías no existían entonces y, por eso, no nos resultaba sencillo 
modificar el encuadre y la exposición de una fotografía. Las diapositivas también eran 
caras y, en consecuencia, las imágenes eran especialmente formales y cuidadas. Para mí, 
y para otras muchas personas, estos fueron veinte años de intensa práctica de escucha de 
situaciones. 

Todos estábamos entusiasmados y entendíamos que habíamos encontrado una 
herramienta de estudio para comprender mejor a los niños y una forma de comunicación 
que resultaba fácil de divulgar y de uso agradable. En aquella época, Howard GARDNER 
vino por primera vez a Reggio Emilia para presentar su libro recién publicado sobre las 
inteligencias múltiples; era una tesis interesante y que estimuló nuestro diálogo mucho 
después de su partida. En cuanto llegó GARDNER, MALAGUZZI quiso presentar parte de la 
investigación que habíamos realizado sobre el dibujo y comunicado mediante las 
minihistorias, porque representaba algo nuevo para nosotros y estábamos orgullosos de 
ello. A GARDNER le interesó, pero estaba también muy cansado y con la fatiga propia del 
cambio horario por el viaje; contar historias mediante un intérprete no facilitaba en 
absoluto la comunicación. Recuerdo lo apurada que me sentía porque, mientras estaba 
hablando, probablemente no de un modo completamente sintético, podía ver lo cansado 
que estaba nuestro visitante, pero MALAGUZZI se mostraba tan entusiasmado por poder 
comentar los aspectos nuevos y fascinantes del dibujo con un estudioso como GARDNER 
que seguía impertérrito. Este episodio da a entender hasta qué punto percibíamos que 
cada nueva estrategia de documentación era un logro para comprender y una oportunidad 
para el intercambio recíproco. 

Al mismo tiempo, otra tallerista, Mirella Ruozzi, estaba trabajando sobre la 
documentación de las primeras minihistorias en un nido para niños y niñas menores de 3 
años. Como decía MALAGUZZI, con el tiempo, el taller se convierte aún más en un lugar 
para la investigación, un territorio en el que la investigación y la documentación 
producidas en las aulas se reunían y seleccionaban para crear nuevas conexiones. Con el 
tiempo, las maestras de Diana (y naturalmente también todas las demás maestras de 
todas las escuelas municipales) se hicieron más sensibles a los lenguajes visuales, más 
expertas a la hora de observar y documentar y yo, como las demás talleristas, aprendí a 
conocer un poco más a los niños. 


El archivo 


Un grupo de maestras que desarrollan juntas una actitud investigadora se convierte en 
un grupo muy compacto, estable. Durante el tiempo en el que las maestras de Diana y yo 
misma trabajamos juntas, produjimos una cantidad enorme de material y de documentos, 
en su mayor parte interesantes. Quizá uno de los aspectos más positivos que contribuye a 
mantener unido un grupo sea la sensación de descubrir cosas nuevas, de avanzar juntas 
en la comprensión del trabajo compartido. Marina Castagnetti, maestra de la scuola 
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comunale dell'infanzia Diana, había descubierto un sistema para archivar material de 
manera que pudiese consultarse con mayor facilidad. El muy reducido espacio del que 
podíamos disponer en la escuela y la multitud de material eran elementos que pronto 
convirtieron el cuarto de archivo en una especie de almacén. Algunas de nosotras nos 
turnamos para tratar de restablecer el orden porque creíamos que era extremadamente 
importante. No obstante, este trabajo de limpieza requería mucho tiempo y siempre 
teníamos muy poco. 

Cuando dejé la escuela Diana, el archivo se había convertido en un montón 
inimaginable de proyectos y materiales imposible de consultar. Este año, Marina 
Castagnetti, que dejó la escuela hace tiempo y se dedica ahora a realizar, entre otras 
cosas, un cuidado de los ambientes, volvió a la escuela Diana a tratar de crear un sistema 
para este archivo, que creemos alberga huellas no solo de la escuela Diana, sino que, al 
menos en parte, representa la historia del trabajo educativo llevado a cabo en los centros 
infantiles de Reggio. El Centro de Documentación e Investigación Educativa de la 
Institución Nidos y Escuelas de la Infancia, en el que Marina ha estado trabajando 
durante varios años, es, gracias a quienes están en él, uno de los lugares más agradables 
del Centro MALAGUZZI. 


Un grupo de aprendizaje 


Resulta verdaderamente difícil entender los ingredientes que hicieron del grupo de 
maestras de la escuela Diana un grupo de aprendizaje tan eficaz. Las identidades 
individuales eran muy diferentes y raramente nos mezclábamos unas con otras fuera de 
la escuela porque nuestras amistades, intereses y puntos de referencia eran distintos. Y 
sin embargo, en la escuela, la solidaridad entre nosotras era enorme y tengo gran aprecio 
y afecto por todas ellas. Habíamos aprendido a comprender nuestras mejores 
características, que utilizábamos a conciencia, y nuestros puntos débiles, que, como 
grupo, procurábamos remediar. Todas dispuestas a ponernos en acción para probar 
cosas nuevas, deseando descubrir buenas ideas, optimistas con respecto a la inteligencia 
de niñas y niños y atentas de distintas maneras a la política, quizá más a nivel nacional 
que de la ciudad. Ninguna miraba el reloj, todas estábamos dispuestas a hacer horas 
extras, deseosas de entender mejor las cosas que ocurrían en nuestro trabajo con los 
niños. Un grupo verdaderamente magnífico que añadía la inteligencia ética, para utilizar 
la definición de GARDNER, a los rasgos individuales y hacía de la profesión docente una 
interesante aventura individual y social. 

En 1991, la revista estadounidense Newsweek dedicó su portada a Diana, en 
representación de toda la red de escuelas municipales, y la definía como la escue-la con 
la pedagogía más avanzada, “la escuela más bella del mundo”. Yo estaba en Alemania, 
para un ciclo de conferencias con la pedagoga Tiziana FILIPPINI. Lo que más recuerdo 
son las llamadas telefónicas que recibí de las maestras de Diana que la mañana siguiente 
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a la salida de la revista tuvieron que enfrentarse a una muchedumbre de periodistas y 
fotógrafos, y esta exposición a los medios de comunicación continuó durante varias 
semanas. La preparación profesional de las maestras no incluía las habilidades de 
comunicación en televisión ni en entrevistas; las escuelas y los niños no previeron la 
invasión de los equipos de televisión, pero tengo que decir que el personal se mostró muy 
capaz, en especial para mantener una situación de normalidad con las familias y con los 
niños dentro de la escuela. 

Creo que el reconocimiento coincidió con el acuerdo y el apoyo generalizado en Italia, 
pero había también varios tipos de oposición. Las escuelas de Reggio Emilia y Loris 
MALAGUZZI no eran queridos ni reconocidos por su innovación en el mundo universitario 
ni en la pedagogía universitaria oficial. Eran demasiado diferentes, demasiado alejadas de 
los esquemas que las personas utilizan para reflexionar. 


Observación como evaluación 


En uno de sus ensayos sobre observación y documentación, Carla RINALDI habla de la 
documentación como una especie de evaluación en proceso, en el sentido de que 
recogemos y nos detenemos sobre cosas a las que otorgamos valor (RINALDI, en: 
RINALDI, GIUDICI y KRECHEVSKY, 2001, pág. 84). Esto es absolutamente cierto, y aún 
más en el caso de la documentación en fotografías porque una situación en una 
fotografía no es repetible. Esta cualidad irrepetible de una situación, su unicidad, 
engendra un sólido sentido de responsabilidad que, en vez de disminuir, aumenta con la 
experiencia, porque, cuando releemos las transcripciones de las grabaciones o 
comentamos e interpretamos lo ocurrido con otras personas, nos damos cuenta de que 
deberíamos haber añadido otras imágenes a las recogidas y de las diferentes 
oportunidades interesantes no incluidas en nuestra documentación. 

Precisamente porque la documentación nos posibilita reflexionar con más profundidad, 
hay una fase de posproducción documental en la que a veces sentimos la necesidad de 
añadir cosas a nuestros informes redactados sobre la marcha. Suelen ser detalles de 
procesos documentados que se reconstruyen en una fecha posterior para completar más 
el tema analizado. Por ejemplo, puede ocurrir que volvamos a fotografiar un objeto para 
encuadrarlo de tal manera que comunique el concepto que queremos expresar con mayor 
fuerza. Debemos recordar que la documentación visual se expresa en más de un lenguaje 
y tenemos que conocer algunas de las reglas para la comunicación en ellos. 

Yo concedo mucha importancia a la fuerza comunicativa de las minihistorias, solas o 
como elementos de proyectos más complejos, porque dan un rostro al trabajo educativo 
del que con excesiva frecuencia solo se informa verbalmente o a través de los pies de 
foto de las fotografías, dándonos, en el mejor de los casos, datos, pero nunca 
sentimientos. También hay que tener en cuenta la retroimformación cognitiva y expresiva 
experimentada por la persona que documenta, porque demasiado a menudo se subestima 
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la documentación desde el punto de vista del crecimiento profesional; se suele elaborar 
simplemente como información sobre lo ocurrido y no particularmente importante para la 
formación profesional continua de las maestras y los maestros. 

Hace unos meses, en un congreso público, después de escuchar la conferencia 
pronunciada por una maestra de primaria que me imagino que había hecho grandes 
esfuerzos para documentar visualmente su exposición, oí los comentarios irónicos de un 
profesor universitario de una facultad de ciencias de la educación sobre la “manía” de dar 
a los informes una bella forma visual. Llevando este comentario al límite de su lógica, 
tendríamos que declarar la inutilidad de la comunicación visual tal como se expresa en la 
Columna Trajana o en la Capilla de los Scrovegni de Giotto y en otros muchos lugares. 
Es evidente que los lenguajes visuales no suelen considerarse importantes en la cultura 
escolar; en las escuelas primarias existe una materia denominada Arte e imagine (“Arte e 
imagen”), que consiste normalmente en la enseñanza de algunas técnicas artísticas y 
ciertos conocimientos acerca de algunos artistas. Estoy segura de que, como pasa en 
todas las asignaturas, ésta será impartida de forma excelente por algunos maestros y 
maestras y de un modo terrible por otros, pero está relegada a cierto número de horas en 
el horario escolar, guardando poca relación con la cultura de los maestros o la de otras 
disciplinas. 

Todo esto contradice gravemente la tradición artística italiana y la cultura 
contemporánea en la que las imágenes tienen un papel importante en la información y la 
comunicación. Por esta razón, al menos, los lenguajes visuales deberían recibir mayor 
atención en la educación escolar, con el fin de no ser dominados por ellos ni recibirlos 
pasivamente, sin la capacidad de analizarlos o remterpretarlos. Me temo que, como en el 
pasado, el problema real sea que la separación artificial y superficial de las disciplinas 
forma parte de la escuela y que, en la educación tanto de los alumnos como de los 
maestros, no se da importancia a la dimensión estética y, desde luego, no se la considera 
una estructura epistemológica. Tenemos que reflexionar seriamente acerca de la medida 
en que esto ha reducido el pensamiento y la formación de las jóvenes generaciones. 


Una mirada fotográfica 


En uno de los proyectos más recientes que hemos coordinado (la exposición 
fotográfica La mirada misteriosa de los niños en la ciudad i, 2008; véase también el 
Capítulo X), los niños de las escuelas municipales fotografiaron el casco antiguo de 
Reggio Emilia y escogieron elementos que, en su opinión, representaban la identidad 
urbana de la ciudad. A todos nos sorprendió la cultura visual y la sensibilidad que 
demostraron las niñas y los niños al captar imágenes originales y no conformistas del 
mundo. Niñas y niños de distintas edades demostraron su capacidad de interpretación de 
los ambientes y de contarlos en imágenes verdaderamente sorprendentes (véanse las 
Figuras 9.1-9.3). 
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Figuras 9.1-9.3. Fotografías tomadas por niñas y niños de 3 y 6 años; scuola comunale delľ infanzia Munari 
(tallerista Barbara Quinti). 


Tendríamos que preguntarnos por qué unas niñas y unos niños de 10 u 11 años, 
capaces de captar la esencia de la realidad con tal origmalidad y conciencia, escriben 
sobre esa misma realidad y la explican de un modo conformista y carente de interés. No 
podemos pasar por alto una pregunta de esta naturaleza. Para la sociedad es importante 
que las escuelas y nosotras como maestras seamos claramente conscientes de cuánto 
espacio dejamos a los niños para un pensamiento original, sin restringirlo rápidamente 
con esquemas predeterminados que definen lo que es correcto según la cultura escolar. 
¿En qué medida apoyamos a las niñas y a los niños para que tengan ideas diferentes de 
las de otras personas y los acostumbramos a discutir y comentar sus ideas con sus 
compañeras y compañeros? Estoy plenamente convencida de que prestar mayor atención 
a los procesos, en vez de al producto final únicamente, nos ayudaría a sentir mayor 
respeto por el pensamiento independiente y las estrategias de niños y adolescentes, y 
mejoraría en medida importante el respeto recíproco entre alumnos y maestros. 


Tomar notas 


207 


En la scuola comunale dell'infanzia Diana, las maestras tratábamos de reflexionar y 
documentar nuestras propias estrategias de observación y documentación. Pero esto no 
es nada sencillo y nos dimos cuenta de inmediato de la dificultad de conseguirlo 
realmente; las intervenciones y evaluaciones que hacemos sobre la marcha son 
numerosas y no siempre fáciles de recoger y definir. No obstante, aunque solo sea para 
concienciarse de que lo que llamamos documentación de los procesos de los niños 
recogemos que fragmentos conscientes (no podría ser de otra manera) de los procesos 
que estemos interpretando. Esto no disminuye la importancia que estos esfuerzos tenían 
y siguen teniendo para nosotras a la hora de acercarnos a las estrategias de los niños y, en 
consecuencia, a un entendimiento del modo de encuadrar las propuestas que hacemos 
con ellos; en pocas palabras, cómo hacer más productiva culturalmente la relación entre 
el aprendizaje y la enseñanza. 

La forma más frecuente de documentación es la que utiliza solo notas organizadas; tras 
diversos intentos e investigaciones, el grupo de maestras de Diana inventó un sistema de 
documentación que nos permitió seguir simultáneamente los procesos individuales y 
grupales (incluyo, naturalmente, la documentación de la maestra en el “grupo”) y, más 
tarde, reconstruir un número mayor de sucesos, con lo que podríamos comunicar 
procesos investigados del modo más completo posible (véase la Figura 9.4). Con el paso 
del tiempo, descubrimos que las notas eran más eficaces cuando se parecían a 
indicaciones escénicas, incluyendo pequeños iconos rápidos, acordados de antemano: 
ojos mirando, boca sonriendo, etc. Naturalmente, que las notas estuvieran más o menos 
completas depende del contexto, el número de niñas y niños, el número de adultos 
presentes, etc. 
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Figura 9.4. Notas de una maestra. Scuola comunale dell’ infanzia Diana. 


A menudo, las observaciones no son completas ni están organizadas porque parece que 
nunca hay tiempo suficiente. Pero aun cuando las notas se tomen a toda prisa, cosa que 
ocurre con frecuencia, como las que mostramos aquí (véase la Figura 9.5), nos permiten 
mirar retrospectivamente y descubrir cosas que han ocurrido sobre la marcha y de las 
que nunca nos hubiésemos percatado si solo viésemos el dibujo terminado. 
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Figura 9.5. Notas de una maestra. Scuola comunale dell 'infanzia Diana. 


La maestra propone a los niños que representen un grupo de personas comiendo en 
torno a la mesa, a sabiendas de algunas de las dificultades que encontrarán los niños pero 
confiada en que los está poniendo en una situación en la que pueden ejercitar sus buenas 
capacidades de invención para salir airosos (véase la Figura 9.6). 


Figura 9.6. Dibujo de una mesa. Lorenzo y Francesco, de 5-6 años. Scuola comunale dell'infanzia Diana. 


Cada dibujo encierra secretos; he aquí algunos de los muchos que descubrimos al leer 
las notas: los niños están atentos al trabajo de los compañeros y siempre dispuestos a 
préstamos de competencia: Lorenzo dibuja una pata de la mesa al revés; Francesco 
interviene, pasa la mano hacia abajo por la pata de una mesa auténtica y dice: “Mira que 
va hacia abajo, no hacia arriba; trata de dibujarla... bien, abajo, abajo, ahora párate y 
vuelve hacia arriba; bien; ahora está bien”. 
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Podemos ver que la nariz de una persona dibujada de perfil se ha puesto antes en 
posición frontal y después en la posición correcta (véase la Figura 9.7). 
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Figura 9.7. Detalles de notas. Scuola comunale dell’ infanzia Diana. 


Sobre todo, descubrimos el extraño e imprevisto procedimiento de una niña pequeña a 
la que, después de dibujar la primera persona de su mesa, le resulta dificil situar a la 
persona que se sienta enfrente. ¿Qué hace? Empieza rotando su dibujo de la silla, 
pensando que, de ese modo, llegará a la posición que quiere. En determinado momento, 
se da cuenta de que el resultado final la llevará al punto de partida o... bueno —no 
estamos completamente seguras de lo que ocurre—, se modifica su rotación y la niña 
consigue lo que pretende, de manera que, al final, las dos personas están sentadas, una 
frente a otra (véase la Figura 9.8). 
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Figura 9.8. Detalles de notas. Scuola comunale dell'infanzia Diana. 


¡Cuánto tráfico de inteligencia y de invención! Todos estos elementos juntos con el 
tiempo nos dan unos ojos nuevos para ver a los niños, y más ideas de propuestas con 
ellos. 

Con el tiempo, sentimos la necesidad de construir otras herramientas para observación 
que llamamos piste osservative (“pistas de observación”), que son una especie de 
directrices escritas para orientar y apoyar determinadas observaciones como las de las 
construcciones con arcilla o los dibujos. Tomando como ejemplo la arcilla, ciertas 
secciones de la pista centrarán la atención de la maestra en las actitudes individuales de 
los niños: cómo manipulan la arcilla, las formas que hacen, hasta qué punto perciben sus 
posibilidades tridimensionales y las cuestiones de estabilidad y equilibrio inherentes a la 
naturaleza del material. Otras se centrarán en las cosas que dicen los niños mientras 
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trabajan, las semejanzas y las diferencias entre niñas y niños, qué parte de las manos 
utilizan y qué acciones llevan a cabo más frecuentemente cuando dan forma a la arcilla. 
La lista es larga y el tipo de observación puede ir de lo muy sencillo a lo muy profundo. 

¿Pueden apoyar estas piste osservative el trabajo de observadores inexpertos? Solo en 
parte. No estoy en contra de divulgar las herramientas de trabajo, pero la calidad de su 
uso está íntimamente conectada con la comprensión cultural y conceptual que las genera. 

Tras una fase más bien larga de documentación profunda con pequeños grupos, en los 
que identificamos ciertas semejanzas y diferencias entre los grupos de niños y de niñas, 
volvimos a la documentación, examinando el conjunto de la clase y tratamos de sintetizar 
algunas de las estrategias recurrentes sobre el mismo tema. Alternamos esta visión 
general con visiones más pormenorizadas de determinados procesos. Tomamos 
conciencia de que, siguiendo nuestra experiencia de documentación de pequeños grupos, 
nuestra visión general ya no era la misma, como si tuviésemos el don de multiplicar ojos 
y oídos. El libro titulado Tutto ha un'ombra meno le formiche ii (Reggio Children, 1999) 
y el proyecto La folla iii (véase también el Capítulo II) recuerdan y representan muy 
bien ese período. 

En ambos proyectos era interesante volver atrás y trabajar de nuevo sobre temas con 
los que ya lo habíamos hecho trabajado años antes y observar cuánto había cambiado 
gran parte de nuestro enfoque del tema, enriqueciéndose. ¡Los niños sugerían muchos 
proyectos nuevos y originales a través de la observación y su documentación! Para 
romper con ciertos esquemas al dibujar que se hacían repetitivos o un poco lentos, nos 
dimos cuenta de que, a veces, bastaba sugerir unas variaciones sobre una propuesta, 
como incluir movimiento en el objeto del dibujo o la variación de la posición estratégica 
del artista. Por ejemplo, una niña pequeña corriendo, atrapada por algo que la asusta, o 
dos niños que juegan con un balón; personas vistas desde arriba, o rotar el punto de vista 
para dibujar un objeto (véanse las Figuras 9.9-9,13). 
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Figuras 9.9-9.11. Dibujos del natural de una persona observada de frente y de costado. Alice (3 años y 6 meses). 
Diciembre. 
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Figuras 9.12-9.13. Persona observada de frente y de costado; tomado de una secuencia ilustrada. Alice (5 años 
y 8 meses). Febrero. 


Diferentes puntos de vista 


Representar lo mismo desde distintos puntos de vista es un tema que examinamos a 
menudo a través de propuestas de distintos tipos que hacemos a los niños. A mi modo de 
ver, es muy eficaz porque mueve la imaginación a través del espacio, y algunas áreas de 
la investigación neurológica han demostrado que, cuando la mente imagina un objeto en 
rotación por el espacio, lo que “vemos” conserva analogías con lo que sucede realmente. 
Creo que analizar el mismo objeto desde distintos puntos de vista es un juego agradable e 
inteligente y representa también una actitud ética hacia la conciencia de la pluralidad de 
formas de ver el mismo problema. 

En propuestas y juegos aparentemente distantes de las actitudes y los conceptos 
morales, podemos transmitir a menudo y educar mucho más que utilizando solo palabras. 
Si imaginar y ver un objeto desde distintos puntos de vista se considera un enfoque 
importante, debe incluirse en la planificación cotidiana de propuestas. En Reggio, 
hablamos a menudo del pensamiento basado en proyectos en nuestra vida diaria. Supone 
una forma de ver que nos proyecta al futuro, plantear hipótesis, prever. El pensamiento 
basado en proyectos es un aspecto permanente de nuestra forma de pensar, pensar que 
se desarrolla mediante las conexiones entre las cosas. Incluye ambientes, herramientas, 
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procedimientos (lo que significa que piensa en estos como elementos importantes). No 
aísla las fases de una trayectoria, sino que las proyecta en redes conectivas. Trataré de 
presentar algunas ilustraciones de todos estos puntos a través de algunos trabajos 
realizados por una maestra. 


Dibujar del natural 1 


Esta es una situación interesante con niños de 5-6 años de edad a quienes se ha 
invitado a sentarse alrededor de un compañero o compañera que actúa como modelo. Si 
quieren, pueden cambiarse a otro punto de vista el mismo día o el día siguiente. En el 
capítulo anterior ya he ilustrado una situación de este tipo para subrayar hasta qué punto 
son interesantes algunas propuestas aunque la situación sea más bien difícil. 

No obstante, en este ejemplo, la observación se ha llevado a cabo de manera 
adecuada. 


En este tipo de investigación, pueden utilizarse dos materiales muy diferentes: dibujo y 
arcilla, con dos procesos subyacentes diferentes y paralelos. Solo reseñaré algunas partes, 
especialmente interesantes en mi opinión, de esta larguísima documentación. 


En determinado momento, Federica tiene dificultades para dibujar su perfil y una y 
otra vez pide ayuda a Giovanni. En principio, Giovanni se concentra en su escultura y se 
limita a animar a Federica a que “mire bien”. 


Pero después le presta atención y algunos consejos verbales: “Tú sabes que, en un 
perfil, solo hay un ojo y que la nariz sobresale de la cabeza”. 


Estas pocas palabras son suficientes y Federica dibuja el perfil de la niña que hace de 
modelo. 
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En este punto, interviene Giovanni y completa la boca. 


El dibujo terminado. 
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Federica está muy satisfecha con su dibujo. 


A 


Los amigos que la rodean participan de su satisfacción y la felicitan. A menudo, el 
esfuerzo y el placer coinciden y son triunfos individuales en los que, por regla general, los 
grupos participan y aprenden. 
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Algunos comentarios sobre las figuras de arcilla. No se puede dar por sentado que un 
material tridimensional haga posible que se consiga una visión tridimensional del objeto 
que reproducir. El punto de vista del observador condiciona a veces la realidad y las 
posibilidades que ofrezca el material. 


Los dos niños situados en lugares en los que ven el modelo de costado hacen 
esculturas que solo tienen el brazo que pueden ver. Camilla resuelve su visión lateral de 
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este modo. 


El grupo de niños tiene una sesión final de retroinformación en la que hacen 
comentarios, evaluaciones, autoevaluaciones; expresan las dificultades que han 
encontrado y las razones de las elecciones que han hecho; se desarrollan tanto la 
conciencia individual como la de grupo. 
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Los niños comentan la realidad de la situación en la que han trabajado: “Con arcilla, 
tienes que hacerlo todo, no solo lo que ves. Puedes hacer eso en un dibujo, pero no con 
la arcilla”. 


Muchas caras para el mismo tema 


En nuestra ciudad, las bicicletas son un medio de transporte que se utiliza con 
frecuencia y un tema interesante para la investigación en directo. Hablando en general, en 
dos días los niños representan del natural una bicicleta de lado, de frente y desde atrás; 
después, los dibujos se fotocopian y se devuelven a los distintos autores junto con la 
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propuesta de colocar una persona sobre el sillín de la bicicleta. Otra propuesta, que es 
muy divertida para los niños y que puede hacerse a los de 4 y 5 años, consiste en 
quitarse los zapatos, ponerlos sobre la mesa y dibujar el zapato de lado, de frente, desde 
atrás, desde arriba y desde abajo (véase la figura 9.28). 
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Figura 9.28. Dibujos de zapatos. vistos de lado, de frente y desde atrás. Alice (5 años y 10 meses). 


Nuestra actitud, en esta y en otras propuestas, consiste en comprender un poco más 
las estrategias de los niños y conseguir conocerlas mejor, pero lo que más nos interesa es 
que el niño o la niña concluya con éxito o, al menos, que lo sienta así. Nuestro trabajo al 
lado de los niños, que es diferente en cada caso, siempre tiene esto presente. Habría que 
recordar en todo momento que los niños tienen un fuerte sentido de la evaluación y de la 
autoevaluación y que tenemos que ser muy cuidadosos a este respecto, y aunque no 
debemos engañarlos con adulaciones gratificantes, tampoco debemos humillarlos ni hacer 
que tengan la sensación de que no alcanzan el nivel mínimo. 


Estima, sorpresa y alegría 


Ya he dicho que, como entendíamos su complejidad, éramos muy conscientes de que 
la documentación que recogemos solo representa pequeños fragmentos de los procesos y 
que, en todo caso, estos se modifican por la presencia y la intervención de la o del 
documentalista (la teoría de la indeterminación de Heisenberg). Sin embargo, también 
somos conscientes de la riqueza que esta documentación encierra para las maestras, la 
estima implícita que fomenta con respecto a los niños y su inteligencia, incluyendo sus 
muchas invenciones creativas inesperadas, y el clima de afecto y complicidad que crea. 
La observación y la documentación nos hace sentir que estamos abriendo pequeñas 
rendijas que ofrecen atisbos del mundo de la infancia, un mundo al que tuvimos acceso 
en el pasado pero cuyos recuerdos son difíciles de mantener; sus tiempos, sus ritmos, sus 
maneras de organizar el trabajo y las formas de democracia a menudo imprevistas y no 
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siempre fáciles de entender o aceptar cuando surgen; diferentes estrategias para enfocar 
los problemas y los tropiezos, soluciones que casi siempre consiguen sorprendernos. 
¿Acaso esta sensación de sorpresa, continuada en el tiempo, nos hace perseverar en esta 
trayectoria de observación y documentación que no siempre es fácil de realizar, o se 
trata, más bien, de la necesidad de dar sentido a lo que hacemos? 

Es cierto que, gracias a nuestra documentación, hemos aprendido a escuchar un poco 
más el mundo de los niños y hemos llegado a acostumbrarnos a las estrategias 
individuales y grupales empleadas por aquellos con los que trabajamos a diario durante 
unos años. Sobre todo, quizá, hemos aprendido a traicionarlos un poco menos y a hacer 
propuestas que estén más en sintonía con sus intereses. 

¿Dudo alguna vez de la necesidad y el valor reales de todo este trabajo que hacemos 
observando y documentando todos nuestros laboriosos quehaceres? Claro que nos 
asaltan estas dudas, en parte porque esta actividad no es inmune al cansancio, la tensión 
que impone a menudo una organización compleja. Pero entonces, me basta observar y 
documentar o que una maestra me enseñe sus notas de las observaciones con los niños 
para que me invada una sensación de alegría e interés que sobrepasan todas mis dudas. 

Yo diría que la alegría y la sorpresa son los sentimientos que quizá más hayan 
acompañado mi trabajo con los niños. Desde hace treinta años, cuando puse por primera 
vez el pie en la scuola comunale dell'infanzia Diana, he experimentado la fuerte 
sensación de adentrarme en un mundo paralelo, con reglas, atmósferas y formas de 
pensar especiales. En mi camino al taller a través de la escuela, siempre había encuentros 
imprevistos y divertidos: un niño disfrazado con aletas en los pies (a los niños les encanta 
disfrazarse con ellas, y con sombreros y guantes) dando un paseo alrededor de la 
escuela, o un niño que se acercaba, se paraba delante de mí y yo tenía que adivinar qué 
había de nuevo, pero no siempre estaba claro de qué se trataba, y así empezaban los 
intentos de adivinar, y quizá fuera un par de zapatos, un corte de pelo nuevo o la falta de 
un diente. En el taller, siempre encontraría un grupo de niños y el impacto de sus 
historias me hacía olvidar a menudo los problemas del mundo exterior. Esto no significa 
que las escuelas estén desligadas de la realidad; supone, en cambio, que setenta y ocho 
niños constituyen otra realidad, con mucha frecuencia muy divertida, en la que hablas de 
forma profunda sobre temas difíciles o —diría yo— temas que el mundo adulto 
considera difíciles. 

Naturalmente, esto acompaña el trabajo duro, la irritabilidad y las incomprensiones, 
porque los niños también son agotadores, incómodos, tenaces y, como MALAGUZZI solía 
definirlos, traidores, porque muy a menudo traicionan nuestras expectativas. Pero 
después éste es uno de los aspectos más divertidos e interesantes del trabajo. 


Practicar la sintonía 


Una cosa que de alguna manera me asusta es que, desde 2000, cuando salí de Diana, 
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no había tenido oportunidad de hacer observaciones directamente con un grupo de niños 
en un contexto escolar cotidiano normal y estoy segura de que me llevaría algún tiempo y 
algo de práctica antes de que sintonizara con la observación como lo estaba antes. Sé 
que, al empezar, probablemente me irritaran los tiempos y los ritmos de los niños —tan 
diferentes con frecuencia de los nuestros—, no tanto por su modo de decelerar y 
acelerar, sino sus ritmos tan diferentes; una concentración y unos intereses que alternan 
rápidamente con la distracción que, a veces, no es real, sino solo aparente. Tendría que 
tratar de reencontrar el lenguaje verbal, las expresiones faciales y los tonos que me 
permitieran comunicarme con ellos, ser aceptada, ser respetada. 

Una conocida y admirada escritora extranjera propuso hacer una pequeña investigación 
con los niños en la escuela e insistió en que la dejasen sola con ellos. Tras la reunión, 
abandonó la sala, enfadada e irritada, diciendo que los niños no entendían las preguntas 
que les hacía y que habían sido muy maleducados. Dado que, prudentemente, la 
habíamos puesto en contacto con un grupo de niños muy tranquilos y bien educados, 
tratamos de entender lo ocurrido desde la perspectiva de los niños. Probablemente, la 
escritora actuara de un modo demasiado confiado y presuroso con ellos, esperando y 
deseando que confirmaran sus ideas sobre el tema que a ella le interesaba, sin tener en 
cuenta la actitud de independencia y traición de los niños. A la primera y previsible 
provocación de un pequeño, ella reaccionó diciendo que no le daría la recompensa 
prometida al final de la conversación y él respondió, enfadado, que ella era vieja y que, 
cuando fuera aún más vieja, él iría y le robaría su recompensa. En pocas palabras, no se 
creó ninguna amistad, simpatía ni confianza, todas ellas cosas difíciles de alcanzar. 

No sé por qué se considera que trabajar con niños pequeños es una cosa sencilla. Con 
mucha frecuencia solo se tiene en cuenta la fatiga física relacionada con el trabajo; en 
absoluto la serie de malabarismos mentales que hay que hacer para captar su atención, 
interés, concentración, confianza y amistad. Pero, cuando consigues su amistad, los 
niños son valientes, puedes proponerles proyectos difíciles y estarán contigo tratando de 
realizarlos, se entusiasmarán, implicarán a sus padres, estarán dispuestos a permanecer 
más tiempo en la escuela. Cuando están motivados, les gusta hacer cosas difíciles. 

Recuerdo a menudo un incidente que tuvo lugar durante el trabajo con el telón de foro 
del teatro Ariosto, uno de los teatros históricos de la ciudad (véase también: VECCHI, 
2002). La gran pintura en la que estábamos trabajando para la creación del telón estaba 
en la Sala dei Pittori del teatro municipal Valli porque medía 3 x 4,5 metros y era 
demasiado grande para tenerla en la escuela. Cada mañana, un pequeño grupo de niños 
iba de la escuela Diana al teatro. Estábamos en un punto con el telón en el que, para 
poder continuar el trabajo, teníamos que tomar decisiones sobre algunas cosas 
importantes. 

Mientras recorríamos un día el trayecto de la escuela al teatro, Giulia, una niña de la 
clase de 5 años, se me acercó y me cogió de la mano diciendo: “Vea, ¿recuerdas que yo 
soy la más pequeña de la clase?” Su mensaje era claro y le dirigí una sonrisa 
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tranquilizadora, le dije que, por supuesto, lo recordaba y, mientras seguíamos andando 
tranquilamente, empezamos a pensar en algunas de las decisiones que teníamos que 
tomar con el fin de continuar nuestro trabajo sobre la pintura. Otro niño del grupo, 
Leonardo, se emocionaba a menudo cuando tenía que trabajar en algo importante y, en 
este caso, antes de que empezara a pintar, siempre pedía permiso para hacer “pipi”, 
después de lo cual estaba más tranquilo. Los niños eran conscientes de que estábamos 
trabajando en un proyecto importante y muy difícil, pero, si yo hubiese sugerido que 
cualquiera de estos niños se quedara en la escuela ese día, en vez de venir a pintar, se 
habrían sentido muy decepcionados. Sabían perfectamente bien que podían pedir 
quedarse en la escuela, pero ninguno lo hizo. 

Los niños tienen un sentido excelente de la evaluación y de la autoevaluación, son 
conscientes de las cosas que requieren un compromiso mayor, extraordinario. Pero 
aceptan el trabajo extra porque saben que los resultados serán inmensamente gratificantes 
para ellos. El mismo Leonardo, al final del trabajo de cada día, estaba siempre muy 
satisfecho y a menudo exclamaba: “¡Bueno! Hoy hemos hecho un trabajo realmente 
bueno”. El esfuerzo y la alegría pueden ser también compatibles en el aprendizaje; deben 
ser cuidadosamente medidos y, sobre todo, motivados. 


Dudas 


Las dudas que provocan nubarrones que se ciernen sobre las cuestiones de la 
observación y la documentación tienen esencialmente que ver con sus efectos sobre los 
niños. ¿Hasta qué punto se ven ellos representados y descritos en nuestras observaciones 
y hasta qué punto constituye la documentación un elemento de trastorno? Como 
siempre, creo que tenemos que reflexionar más profundamente en los posibles puntos de 
vista de los niños. 

Quizá las dudas sean mayores que en el pasado a causa de los tiempos en que vivimos 
y las nuevas tecnologías de que disponemos nos exponen a todos a estar continuamente 
documentados. La observación y la documentación tienen grandes ventajas potenciales. 
En efecto, como todos nosotros, los niños han de ser vistos y reconocidos por su 
individualidad y tienen que ser mirados con respeto; estoy convencida de que sentirían 
con toda claridad el interés y la estima que se tuviesen hacia ellos. Y cuando la 
observación y la documentación son capaces de elevados niveles de solidaridad con los 
niños, ayudan y apoyan unas relaciones más intensas y afectivas entre ellos y la maestra, 
y esto mantiene a raya el peligro de la indiferencia, uno de los peores riesgos en cualquier 
relación. 

Pero si, por una parte, la documentación puede salvarnos del anonimato, por otra 
puede brindarnos una visibilidad excesiva, que no siempre juzga positivamente la persona 
observada. Estoy convencida, no obstante, de que las dudas surgen sobre todo en las 
personas ajenas a la situación, porque, cuando los adultos y los niños están en un grupo 
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trabajando juntos, la participación cognitiva y emocional es tan fuerte que todas las dudas 
se olvidan y se desvanecen. Al mismo tiempo, es bueno tener cuidado para no dejar que 
la observación y la documentación se conviertan simplemente en una técnica educativa y 
pierdan su capacidad de hacer avanzar nuestra forma de pensar o de modificarla. 
También es importante mantener una actitud de solidaridad con los niños y no 
transformarlos en sujetos de experimentos de laboratorio. Es obvio, también, que la 
observación y la documentación, como todos los sabores fuertes, deben utilizarse en 
dosis bien ajustadas. 


Subjetividades 


Las grabaciones hechas con videocámaras se utilizaban como material de estudio pero, 
como requerían tiempos más largos para su visionado, se usaban con menos frecuencia 
que las notas y las fotografías. Sin embargo, es probable que fuera exactamente esta 
necesidad de mirar y remirar los vídeos lo que nos movió a utilizarlos para observar y 
documentar más profundamente diferentes procesos individuales en el decenio de 1990. 
Desde aquella época, existe un vídeo que se centra en las manos de dos niñas de 5 años 
y 6 meses mientras hacen unos caballitos de arcilla; nos interesaba observar cómo la 
habilidad de las manos ayuda y contribuye a la habilidad de los pensamientos. A mi modo 
de ver, este vídeo demuestra ciertos aspectos interesantes, uno de los cuales es el 
prejuicio adulto de la grabación que nos obliga a centrar mucho la atención en las manos 
activas y presta menos interés a las manos quietas, suspendidas en la reflexión, en la 
duda o “escuchando” los materiales. La documentación de este tipo provoca un cambio 
en el pensamiento y en las formas de ver de la maestra y la lleva a conocer mejor a 
ciertos niños y niñas cuyos rasgos son menos evidentes. 

La elaboración de unos caballitos de arcilla a cargo de dos niñas de 4 años y 6 meses 
en aquella época se convirtió en una especie de símbolo de este interés que teníamos por 
ampliar nuestra investigación a diferentes “subjetividades”, las características y puntos de 
vista específicos de cada persona o cosa (véanse las Figuras 9.29-9.39). 


228 


229 


Figuras 9.29-9.39. Construcción de un caballo de arcilla. 


Recuerdo que, cuando vi por primera vez este material documental, MALAGUZZI me 
echó una bronca por haber impreso las imágenes en tamaño pequeño y, por tanto, en su 
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opinión, dando poca importancia a toda la documentación. Había intuido inmediatamente 
que la documentación de procesos individuales de un modo tan detallado aportaba 
información nueva y nuevos y preciosos puntos de vista para la interpretación del mundo 
de los niños. Cada fase que abordábamos, para ser comunicada claramente, llevaba 
consigo nuevas formas de documentación. Para ilustrar los procesos individuales en el 
caso de los caballos de arcilla y algunos otros, la técnica que nos pareció más adecuada 
en el momento de recoger los diferentes y complejos pasos consistió en que los adultos 
hiciéramos una reconstrucción de los procesos más adelante. 

Con el fin de no tener una videocámara apuntando continuamente al mismo sujeto, 
considerando el carácter invasivo que podía conllevar su presencia, y, al mismo tiempo, 
no pasar por alto ninguna fase durante la elaboración del producto, necesitábamos unas 
notas más discretas, inteligentes y muy detalladas o una cámara situada a distancia 
cuando el tipo de trabajo o contexto lo hiciera posible. Sin perder de vista el proceso 
grabado por la videocámara o anotado en apuntes tomados a mano, la maestra, 
observando cuidadosamente la obra original, reconstruía posteriormente el producto del 
niño. Durante la reelaboración, se tomaban fotografías de las fases de la construcción 
que se consideraban significativas para la comprensión del proceso. 

El trabajo de investigación en el que las manos de las maestras, siguiendo las huellas de 
las manos de los niños, tratan de reconstruir, dar forma e imagen a los pensamientos de 
los niños es un proceso extremadamente interesante que puede utilizarse para llegar a una 
intuición más profunda sobre las elecciones y acciones de cada niño o niña. 


Nuevas estructuras documentales 


En esta época, nos percatamos de la imposibilidad de comunicarnos con otros acerca 
de los proyectos mediante nuestra herramienta habitual de las exposiciones tradicionales a 
causa del limitado espacio disponible y de la lectura resumida requerida al observador. Al 
documentar procesos, no podíamos saltarnos demasiadas fases de los mismos; de lo 
contrario, traicionaríamos el objetivo de la operación y la haríamos incomprensible, 
puesto que para una documentación correcta necesitábamos más espacio de exhibición y 
oportunidades para unos tipos de lectura más sosegados. Por eso, concebimos una forma 
de publicación interna que denominamos quaderni di studio e ricerca (“cuadernos de 
estudio e investigación”) (véase la Figura 9.40), y estos han demostrado ser una de las 
mejores herramientas para la evolución de la formación de maestras y talleristas; además 
de emplear dos lenguajes, visual y escrito, este tipo de publicación nos permite 
comunicar un mayor número de interpretaciones que la documentación mural. Las copias 
se pueden hacer con facilidad (entonces con fotocopiadoras, ahora con ordenadores) y 
distribuirse a diversas personas para obtener mayores beneficios en cuanto a 
interpretación y aportaciones desde distintos puntos de vista. 
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Figura 9.40. Cuadernos de estudio e investigación. 


No es fácil conseguir que quienes nunca han tratado de entender las dificultades 
aprecien el cuidado y la síntesis de interpretación que hacen falta para este tipo de 
documentación, con el fin de alcanzar una mejor comprensión del trabajo hecho junto 
con los niños y el legado de aprendizaje adquirido de este modo tanto por las maestras 
como por los alumnos. Un proyecto es la confluencia de muchas cosas, la aparición 
concurrente de sucesos interesantes; hay muchas encrucijadas en las que nos vemos 
obligadas a escoger en qué dirección ir, tratando, al mismo tiempo, de no mentir, por 
ejemplo, no traicionar las estrategias y el pensamiento de los niños, sino de escoger 
constantemente los elementos más importantes para destacarlos y desarrollarlos. 
Probablemente haya diferentes estrategias que pueden ayudarnos en este proceso de 
evolución, pero, por mi experiencia, mejoraremos en esto cuando seamos capaces de 
interpretar y conceptualizar continuamente los sucesos que tengan lugar durante el (y no 
al final del) proceso. 

En nuestras exposiciones más recientes, se ha hecho mucho trabajo en este aspecto, 
que comentaré más detenidamente en los capítulos finales en relación con dos nuevas 
exposiciones: Dialogar con los lugares y Las maravillas del aprendizaje. Cuando el 
trabajo de documentación y revisión ha finalizado, hacen falta nuevas interpretaciones y 
síntesis con el fin de conservar solo lo que consideremos elementos principales, es decir, 
aquellos capaces de comunicar el sentido del trabajo completo, porque, en caso 
contrario, la documentación puede convertirse en una crónica completa y sucesiva de 
fases de un proceso, algo menos interesante y muy alejado de lo que tendríamos que ser 
capaces de comprender y comunicar a través de la documentación. Creo que éste es otro 
caso en el que los intercambios de puntos de vista mientras trabajamos es una de las 
cosas que más ayudan, permitiéndonos aumentar la calidad de nuestros procesos de 
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interpretación. 


Niños documentadores 


En los últimos años, los mismos niños han asumido el papel de documentalistas, al 
dárseles oportunidades de documentar el trabajo de sus compañeros, algo que ha 
facilitado la sencillez de uso de las cámaras digitales. Como siempre que trabajamos con 
los niños, los resultados han sido extremadamente interesantes pero, también, cada vez 
que recorremos un nuevo camino tenemos que encontrar el tiempo para una mejor 
discusión y comprensión de lo que ha tenido lugar. Aún no he (no hemos) reflexionado 
suficientemente en lo que supone para los niños abordar un proceso de documentación 
en calidad de documentalistas, y la evaluación todavía se está haciendo. Existen 
propuestas como ésta en las que conviene definir los límites desde el principio para 
mantener los riesgos a distancia, porque, aunque sea bueno preguntarse qué cambios 
podrían producirse en los procesos de aprendizaje si los niños se acostumbraran a una 
edad temprana a prestar más atención a sus propias estrategias individuales, es 
igualmente bueno avanzar con precaución. 

Confieso que tengo mis dudas. Temo siempre que la actitud de imitar los roles adultos 
típicos esté muy alejada de la identidad de los niños. Los niños son tan perspicaces, tan 
capaces de interpretar las peticiones que creemos no haber expresado, tan diestros que es 
fácil llegar a malas interpretaciones sobre el tema. Quizá sea una buena forma de trabajar 
con los alumnos de la escuela obligatoria, pero antes de hacer cualquier tipo de 
evaluación, tenemos que probar, volver a probar y reflexionar sobre los beneficios 
efectivos. 


Nuevas miradas 


Tras estas experiencias, en 1997 nos sentimos suficientemente bien preparadas para 
empezar a trabajar en una investigación que se llevaría a cabo con el Proyecto Zero de la 
Harvard University: Hacer el aprendizaje visible: los niños como aprendices 
individuales y en grupo (Giudici, Krechevsky y Rinaldi, 2001). Esta investigación no 
solo buscaba más información y comprensión acerca del tema de los niños que trabajan 
en grupos, sino de hasta qué punto el grupo enriquece o condiciona a cada niño. ¿Qué 
condiciones hacen de un grupo un grupo de aprendizaje? 

Se constituyó un pequeño grupo de trabajo de personas de la Harvard University y de 
las escuelas municipales de Reggio Emilia, se celebraron varias reuniones y se 
mantuvieron diálogos para crear un marco de referencia de la investigación. A 
continuación, las escuelas Diana y La Villetta se convirtieron en los ambientes en los que 
las talleristas y las maestras llevaron a cabo su investigación de campo, que fue 
interpretada después en una serie de reuniones de todo el grupo de investigación. 
Recuerdo que aplicamos inmediatamente las reflexiones surgidas en el curso de las 
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primeras reuniones en un proyecto que estábamos iniciando con niños y niñas de 5 años, 
en el que ellos diseñaban adornos para el patio interior de la escuela —que se convirtió 
en La hermosa pared— por el título que dieron los niños al trabajo de cerámica que 
todavía adorna el patio de Diana. ¡Es increíble cómo pueden cambiar nuestras formas de 
ver cuando están orientadas por un pensamiento nuevo! 

La cámara me ayudó a descubrir y comunicar una serie de aspectos que no parecía 
que se hubiesen recogido en las documentaciones previas, añadiéndose a las anteriores 
otra pieza al mosaico de la comprensión de las estrategias de los niños. Descubrí y 
documenté cómo se forman a menudo subgrupos en un grupo de aprendizaje y pude 
captar momentos de sus diferentes ritmos y estrategias. 

Quizá el aspecto que más me sorprendiera personalmente fue una especie de buen 
tono, quizá más, quizá un pacto social cuya dirección se encuentra en alguna parte entre 
lo formal y lo ético, que apoyaba el trabajo de grupo y se construyó mediante el uso del 
lenguaje verbal, el lenguaje corporal, el tono, la expresión facial y la proxémica. Todo ello 
sobre una base democrática, de nuevo con reglas no siempre fáciles de entender y 
aceptar para el mundo adulto y que, a veces, pueden parecer crueles. Como la reunión 
en la que los niños establecieron una norma por la que cada persona presente tenía que 
dar verbalmente su opinión sobre una determinada cuestión. En este caso, todo el mundo 
estaba obligado a dar una opinión, aunque no quisiera. Debo añadir, sin embargo, que 
aun el más tímido de los niños, tras aceptar una norma establecida por el grupo, se las 
arregló para expresar algo, quedando muy satisfechos por hacerlo y sintiendo, por regla 
general, más confianza en sí mismos. 

Con el fin de hacer visible en el producto final la participación de cada persona en el 
grupo de trabajo, los niños están preparados para proponer estrategias muy 
extraordinarias, como algunas de las que documenté en el libro: Making Learning 
Visible: Children as Individual and Group Learners (Giudici, Krechevsky y Rinaldi, 
2001). Quizá estas cosas ya se conozcan, pero, cuando tomé las fotografías, vi que 
quedaban claras y sencillas ante mis ojos. Una vez más, el pensamiento nuevo y una 
actitud de curiosidad y de investigación demostraron su capacidad de guiar la vista y de 
hacer avanzar y evolucionar el conocimiento. 


Un trabajo importante para la ciudad 


Un proyecto importante en el que trabajamos poco después constituyó otra 
oportunidad para poner a prueba y documentar el trabajo en grupo: teníamos que diseñar 
y crear un telón de fondo para un histórico teatro de la ciudad. Aunque ya he 
mencionado este proyecto, me gustaría añadir algo más. Corría el año de 1998 y el 
proyecto era un tanto audaz, tanto para Antonio Canova, que era el director de Teatri di 
Reggio y que sugirió el proyecto con la aprobación entusiasta de la alcaldesa Antonella 
Spaggiari, y para nosotras, que aceptamos porque no era de ninguna manera sencillo 
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crear una obra lo suficientemente bella como para ponerla en un importante teatro del 
siglo XIX como era el Ariosto. 

Para quienes quieran saber más acerca del trabajo del proyecto y la creación del telón, 
hay un libro que cuenta la historia (VECCHI, 2002), pero aquí solo deseo subrayar dos 
cosas. La primera, y creo que resulta obvia, es que, para recibir una petición de esta 
naturaleza, que me parece que es única de su clase en el mundo, las escuelas de Reggio 
y, en este caso particular, el taller, se habían ganado la confianza de la ciudad; en 
segundo lugar, este proyecto era el resultado de muchos años de observación y de 
documentación. 

Además de ser un proyecto muy excepcional, es la historia de un grupo de niños y 
adultos seguido muy de cerca desde el principio hasta el final. Tratamos de hacer visible, 
en la medida de lo posible, cómo se generan las ideas y cómo se desarrollan los papeles 
de los distintos individuos en el grupo y los adultos a su lado, sus períodos de crisis 
cuando el proyecto se detuvo y los apuros para encontrar una vía de salida y continuar. 
Al leerlo de nuevo, con todas las críticas que pueden hacerse (unas partes son mejores 
que otras; parte de lo escrito se podría haber hecho con más cuidado o profundizando 
más), sigo creyendo que es un relato útil para quienes deseen trabajar en grupos y junto 
con los niños en una obra colectiva. Quienes quieran abordar un proceso de este tipo 
deben tener presente lo difícil que resulta dejar que los niños sean los autores de cada 
fase del diseño y creación de una parte de la obra y no solo los ejecutores de unas 
hermosas formas individuales. 


Para finalizar 


Hemos revisado recientemente la observación y la documentación pedagógicas durante 
el trabajo para realizar una nueva exposición titulada: El asombro del conocer iv. En esta 
fase de nuestro largo recorrido, han surgido algunas cuestiones con especial fuerza: 


e la importancia de una estructura narrativa en la que se desarrolle la comunicación 
como fuente significativa de retroimformación para comprender el trabajo llevado 
a cabo; 

e la importancia de los documentos de trabajo, hechos mientras se lleva a cabo el 
trabajo, que puedan consultarse para una comprensión más profunda y plena de 
los procesos de los niños y las elecciones hechas por las maestras; 

e la documentación y la comunicación que tengan en cuenta los diversos aspectos 
del ambiente se pondrá de manifiesto en la medida en que se desarrolle a 
distintos niveles: escritos, imágenes, objetos. 


Conversación de Vea VECCHI con...” 
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Isabella Meninno, estudios artísticos en diseño gráfico, preparadora y diseñadora 
de moda, ha sustituido a Vea Vecchi en la Escuela de la infancia Diana durante cinco 
años; Giovanni Piazza, de los primeros talleristas masculinos que han entrado en las 
escuela infantiles, ha trabajado durante casi 30 años en la Escuela de la infancia La 
Villetta y ha sido coordinador del taller Rayo de Luz en el Centro Internacional Loris 
Malaguzzi; Mirella Ruozzi, estudios artísticos en cerámica, después de una primera 
experiencia en la Escuela de la infancia Ada Gobetti, y de unos años en el laboratorio 
Gianni Rodari, realiza, principalmente, un trabajo de documentación y formación; 
Simona Spaggiari, estudios artísticos en pintura, con una carrera como artista visual 
y realizadora de vídeos, ha sustituido a Isabella Meninno en el puesto de tallerista de 
la Escuela de la infancia Diana donde actualmente trabaja desde hace cuatro años; 
Barbara Quinti, diplomada en arte del tejido, trabaja desde hace varios años en la 
Escuela de la infancia Bruno Munari. 


Vea: En vuestro trabajo como talleristas, ¿cuáles han sido las experiencias más importantes? 


Mirella: Si tengo que hablar de mi experiencia de tallerista, de lo que más me ha formado, tengo que 
hablar sobre todo de mi encuentro con el nido. En seguida me pidieron que documentase, 
con la máquina de fotos (uno de los instrumentos que entran en la escuela dentro de “la caja 
de herramientas” de los talleristas), no solo las experiencias de mi escuela sino también las de 
los primeros nidos municipales. Al principio, no entendía por qué el profesor Malaguzzi me 
mandaba al nido. Pero luego, entendí y hoy le estoy profundamente agradecida porque me 
ha permitido tener una visión más compleja del crecimiento de los niños y del desarrollo de 
sus estrateglas. 

La primera cosa que me sorprendió fue cómo el lenguaje oral, que es tan importante en la 
escuela de la infancia, pasaba a un segundo plano en el nido, porque solo algunos niños 
entre los más mayores comenzaban a expresarse verbalmente. Había que escuchar muchos 
y diferentes lenguajes comunicativos que los niños usaban: sus miradas, la mímica de su cara, 
las posturas del cuerpo. 

De las educadoras del nido, aprendí la importancia de observar y escuchar para capturar 
lo que a veces pasa rapidísimo, con momentos fugaces, o un tiempo lentísimo, hecho de 
encantamientos, de asombros hacia el mundo que les rodea, con el cual los niños pequeños 
intentan relacionarse, intentando investigarlo, explorarlo, con el deseo y la curiosidad que 
distingue a quien está entrando en la vida y tiene ganas de crecer. 

Así es como han nacido diferentes micro-historias, secuencias fotográficas que intentaban 
realzar las cualidades de las relaciones tejidas por el niño, y desvelar algunas formas o 
estrategias en su manera de ser y de expresarse. 

Cuando llevaba estas micro-historias fotográficas a Malaguzzi él se ponía muy contento, 
porque mostraban una imagen del niño que contrastaba con la idea de niño pequeño incapaz 
de construir sus propias relaciones. Reconocíamos en el niño autonomía, curiosidad, 
investigación, capacidad frente a las dificultades que tenía que superar. Fotografiarlas era 
sacarlas de la invisibilidad, testimoniar la cultura de la infancia. 

Por aquel entonces me resultaba dificil de entender, partiendo de la observación de los 
niños, cómo sostener sus intereses, curiosidades, aprendizajes, qué propuestas y qué 
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retroalimentaciones hacer. 

Fue así como empezó un puente entre el nido y el despacho del profesor Malaguzzi y yo, 
al cual obstinadamente le llevaba mis primeras documentaciones. Gracias a las preguntas y 
reflexiones que hacíamos sobre ellas, podía volver al nido para, a veces, rehacer, otras 
preparar un nuevo contexto o para proponer. 

Otra cosa que para mí era dificil de entender, era el reconocimiento que el profesor 
Malaguzzi daba al niño pequeño. Cuando miraba algunas micro-historias fotográficas que le 
enseñaba, sus exclamaciones eran parecidas a mi asombro. Yo no entendía: ¿qué era lo que 
suscitaba tanto su entusiasmo? Pero su admiración por los niños era contagiosa. 

Todavía hoy me toca defender ante mis colegas talleristas el hecho de que los lenguajes 
expresivos no empiezan a desarrollarse en los niños cuando éstos tienen tres años, sino que 
se inician mucho antes y como talleristas tenemos el deber y la responsabilidad de investigar 
y documentar estos procesos de las formas expresivas. 


Malaguzzi también tenía la capacidad de elegir diferentes personas por sus competencias 
específicas y darles, así, la posibilidad de hacerlas crecer. En este sentido tu acercamiento al 
niño pequeño se correspondía con una curiosidad que tenías ya, con un deseo tuyo. Para mí, 
por aquel entonces, el niño pequeño me quedaba muy lejos. 

Cuando llegué a la Escuela de la infancia La Villetta, tenía 20 años (la introducción de la 
figura masculina en unas instituciones femeninas en aquel período era una de las luchas que 
teníamos abiertas), lo que más me atrajo e impresionó era la participación de las familias y 
del barrio en la escuela. Una participación fuerte, arraigada y muy organizada. Yo entré en 
1973 y la escuela tenía ya una historia larga que me costaba interpretar: la Escuela de la 
infancia La Villetta la fundaron los padres, gente del barrio y por ciudadanos. Por tanto, 
antes de ser un centro educativo para los que la vivían dentro, niños y maestros, era un lugar 
educativo para todo el contexto exterior. 


¿Cómo has conseguido superar esta dificultad? 


Sobre todo gracias a la comprensión de que el trabajo no es solo una cuestión de carácter 
individual: he descubierto, también con esfuerzo y en parte sufriendo, la importancia de 
construir juntos (de esto, tengo que agradecer a mis colegas de entonces, en particular a 
Amelia y Lorena, que como estaban antes que yo, habían vivido este paso). Me ha gustado 
trabajar con los demás porque ellos me restituían progresivamente mi identidad, que estaba 
en continua evolución. Pero todavía no conseguía dar valor a mi trabajo, no había construido 
parámetros sobre los que regular mi profesión, por eso hacía lo que me decían que hiciese, 
aunque no estuviese convencido del todo. 

Solo, cuando las maestras empezaron a compartir los proyectos conmigo, cuando 
comenzaron a apreciar mi trabajo, las cosas cambiaron. La primera petición llegó tres meses 
después de mi llegada: organizar una reunión sobre el taller con todas las familias de la 
escuela, que tratara la presencia de una figura masculina y la idea del taller como lugar de 
exploración de los lenguajes. En el encuentro con las maestras, en seguida intentamos 
trabajar sobre pequeñísimos proyectos, con enormes dificultades por mi parte porque tendía 
a alargarme sobre demasiadas experiencias. Fue justo entonces cuando hicimos una 
pequeña investigación sobre “lo cómico y la ironía de los niños” (un argumento muy en 
sintonía con mi carácter), un proyecto breve pero intenso. 
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Cuando entré a trabajar en la escuela de la infancia Diana, enseguida sentí que todo el 
ambiente estaba desbordado de cultura, se sentían bullir pensamientos y reflexiones abiertos 
a la escucha de la cultura contemporánea: más allá de niños y familias, la escuela había 
crecido acogiendo ideas de arquitectos, diseñadores, artistas... Esto me hacía sentir más a 
gusto porque era algo en lo que me sentía reflejada, relacionado con mi formación y con el 
mundo del que venía. 

He encontrado maestros extremadamente curiosos: las experiencias que se habían 
construido durante años no les impedía abrir un diálogo conmigo y esto me impresionó 
mucho y pensé: “esto es cultura, esto es el amor que sigue habiendo en esta escuela hacia la 
investigación y el cambio”. 


Creo que su actitud se debe, en parte, a ti, a cómo te has presentado, a cómo eres. 


Lo debo a mí misma, pero también a una relación de gran intercambio que las maestras 
habían vivido con los talleristas que me habían precedido y que creo que ha contribuido 
fuertemente a construir en ellas la necesidad de confrontarse con el mundo del arte. 

Lo que conocía menos eran los niños y lo que me surgió, de forma espontánea, fue 
escucharles mientras jugaban y exploraban autónomamente: era muy curiosa, quería conocer 
su cultura, entender dónde estaban y quiénes eran. Descubrí que la cosa más 
contemporánea de mi escuela eran justo ellos, más contemporánea que los materiales y 
contextos que les ofrecíamos. 

Por eso, comencé desde ellos, con mi mirada que se cruzaba con la de las maestras: 
empecé buscando qué podríamos intercambiarnos y me enamoré del momento, de la 
palabra y del gesto que dura un instante y que, aferrado, interpretado y sostenido para ellos 
origina un mundo (y ésta es otra responsabilidad del tallerista, conseguir construir puentes 
entre la cultura contemporánea de hoy, de los niños y las prácticas cotidianas). Incluso en los 
juguetes que los niños traen de casa, de los cuales casi siempre se hace una lectura rápida y 
que, desde el papel del adulto, pueden parecer absurdos y rodeados de fastidiosos 
estereotipos, pueden en cambio esconder indicios, como la palabra “polimerización” escrita 
en un juego de cartas. Cuando les he escuchado usar esta palabra, polimerización, he 
empezado a construir conexiones: “la polimerización es conexión, es relación y seguramente 
conflicto... ah, interesante, ahora la tengo aquí... y si intentase unir la práctica digital a este 
concepto amoroso, ¿qué podría ocurrir?”. 

En fin, he empezado a construirme imaginarios, posibilidades para integrar con ellos, con 
los niños. 

Una cosa ha resultado seguramente convincente: he partido de las palabras y juegos de 
los niños, y ellos lo sentían; sobre todo sentían que les reconocía y les hablaba, por lo menos 
en parte, con su lenguaje. 


Yo he intentado siempre, trabajando con todas la clases, realizar una pequeña investigación 
en el taller. A veces, también he discutido con las maestras para tener más tiempo porque 
para mí representa un poco la libertad, un espacio donde poder experimentar sola e intentar 
entender. Parecido a como ha hecho Simona: ella observaba a los niños durante sus juegos 
libres mientras que yo, en cambio, he hecho observaciones mientras experimentaban con los 
colores o con la arcilla. 

Como persona, como artista, eran materias plásticas que usaba pero conectarlas con los 
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niños es otra cosa. 

Para mí, entonces, el tema de investigación se ha transformado en mi contacto con los 
niños a través de estas materias, porque aunque estoy fascinada e interesada hacia ellas, me 
he sentido muy en sintonía con ellos a través de esta experimentación. Por eso, también 
amasaba la arcilla, jugaba con el color y ganaba yo, y ganaban ellos. De este modo, me 
parecía conocer un poco más a los niños porque tenía la idea de que el lenguaje de la 
manipulación, de la construcción con la materia, hablase a través de los sentidos. 


Me gustaría preguntar una cosa a Simona sobre la materia, el material. Tú, que tienes 
experiencia como artista de video-art, ¿trabajas a menudo con la materia y con los niños?, 
¿qué consideras materia, material? 


Creo que como artista, y viendo cómo los niños hacen, trato la tecnología digital como 
material para indagar, a través del cual buscar respuestas. Para los niños nada está 
codificado en una interfaz del ordenador y experimentan los singulares elementos de los 
programas a través de un contexto determinado y con un modo creativo, transformándolos 
en aliados para la simulación y construcción de imaginarios o de respuestas a misterios 
científicos, relacionales y estéticos. 

En mis pequeñas experiencias de estos años he percibido que, cuando los niños crean a 
través del ordenador, muestran una gran participación física y parece que su utilización sea 


mucho más transformativaY y relacional de lo que normalmente se puede llegar a pensar. 
Parece que juegan a un videojuego colectivo entusiasmados. Pero la diferencia es que en la 
escuela y en el taller son ellos los autores de todo: deciden qué historia contar, qué tiempos 
usar, qué poderes desarrollar y qué instrumentos reales o virtuales inventar o usar para ser 
protagonistas de lo que sucede. 

¿Puede ser experiencia? En realidad nada, no se toca la materia, el mundo digital... 


Pregunto sobre todo a Giovanni, que ha experimentado mucho con el mundo digital y los 
niños pero también a los demás, cuánto la forma digital es un modo de explorar, de 
expresarse que, además, construye también estrategias mentales y, por lo tanto, procesos de 
aprendizaje en parte diversos respecto a los que se dan con la arcilla o con los del material 
que se manipula. ¿Hasta qué punto trabajar con un material que se toca, se huele, que 
ensucia, produce procesos diversos respecto a los del traficar con el mundo digital? No 
estoy haciendo una lista de calidad, pero creo que cada situación nueva, y sin duda el 
aprendizaje del digital lo es, tiene que generar preguntas que nos ayuden a observar y 
construir conexiones. Tú, Simona, dices que el digital es un contexto que ofrece muchísimas 
inspiraciones y elementos sobre los que trabajar. 


En realidad, también deberíamos de pensar lo digital con respecto a todo lo que nos rodea, 
respecto al mundo, porque sin darnos cuenta ya hemos absorbido lo digital como posibilidad 
extra-cuerpo: el tiempo o el espacio ya no se miden con nuestras piernas ni con aviones. En 
cierto modo, somos ya un súper-cuerpo, una posibilidad que va más allá partiendo de 
nosotros mismos, abriendo nuevos puntos de observación y acción. 


Lo digital también lo podemos entender como un lenguaje. 


No, yo creo que no es un lenguaje sino un ambiente, dentro del que encontrar y mezclar una 
eran cantidad de posibilidades interpretativas de la realidad que pueden ayudar 
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progresivamente a definir mejor lo que se quiere comunicar y expresar, a través también de 
lenguajes tradicionales. La pena es que da la impresión de que lo digital esté lejos de los 
programas de carácter educativo. 


Creo que alejar lo digital de los programas de carácter educativo sería una decisión 
irresponsable. ¿Por qué elijo proponer también lo digital? Porque siento que tengo esa 
responsabilidad: está claro que el mundo está siempre más y más digitalizado, sobre todo a 
nivel de comunicación; y comunicación quiere decir relación e intercambio. Pensemos 
incluso en el gran efecto especial televisivo y del videojuego cada vez más extra-real. Los 
niños están sumergidos en estas cosas, las experimentan cada día. ¿Acaso no es mi 
responsabilidad buscar junto con los niños estrategias que nos ayuden a construir 
anticuerpos, que mantengan siempre vivo en nosotros la necesidad de no perder de vista la 
frontera variable entre la vida y su simulación? 

Me gustaría ofrecer a los niños un ambiente digital construido en base a la metáfora, la 
sinestesia, la similitud y algún misterio. A lo mejor puede existir una buena práctica de lo 
virtual, igual que puede existir una buena o mala práctica de la pintura: un virtual estético, no 
decorativo. 

Me gustaría sostener la escucha de lenguajes poéticos y, si uno de éstos está hecho con el 
mismo material que se compone el videojuego o (con) las horas pasadas frente a la 
televisión, pues mejor todavía. Videojuegos y televisión se concentran poco sobre este tipo 
de investigación. 

Pero viene propuesto contemporáneamente, sin abandonar el resto: los otros materiales, las 
otras experiencias exploradoras y expresivas. 


Ésta es otra responsabilidad. Lo que nos puede faltar a nosotros y a los adolescentes es el 
enfoque ético hacia lo digital ¿Dónde se aprende? Creo que sostener a los niños para que 
sean constructores y autores de experiencias digitales, y no solo consumidores, es una de las 
posibilidades para desarrollar un enfoque crítico. En este proceso resulta imprescindible la 
continua relación con la belleza y las razones de su naturaleza biológica, donde poder buscar 
preguntar y encontrar respuestas que nos sostengan en la construcción de una ética y una 
idea de estética que pueda ser practicada también en el ambiente digital. 


Es una vida rica y poética la que te lleva a usar lo digital de un modo creativo. 


Nosotros comenzamos en 1989 a introducir las estructuras digitales en la escuela y a hacer 
experiencias con los niños, y no es casualidad que lo hayamos hecho junto a los otros 
materiales. 


Pero no hemos introducido, para nada, “el aula informática”. 


Por supuesto que no. Un ambiente para ser generador de creatividad tiene que ser, por 
fuerza, un ambiente contaminado. Por eso era, sin duda alguna, la contaminación de los 
diferentes lenguajes y, en consecuencia, las posibles sinergias lo que indagábamos (con 
formas diversas) antes que la difusión de lo digital. 


A ti te vi usar el scaner en un modo completamente diverso al tradicional por la primera 
vez, como una mina de posibilidades, una especie de caja expresiva, así como te he visto 
construir una sala donde visualmente estaban en relación todas las máquinas: ordenador, 
pantallas, proyectores de vídeo, scanner, máquinas digitales... Se había convertido en un 
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contexto dirección cinematográfica. Este potenciar las posibles conexiones de muchos 
lenguajes es un aspecto que no ha entrado todavía del todo en las escuelas, y no solo por 
una cuestión técnica. 


Hoy ya no existe una cuestión técnica, porque la tecnología cuesta poquísimo y, sobre todo, 
está hecha para hablarse sin hilos y a distancia, con el máximo de la potencialidad. El 
problema es que no hemos implantado las tecnologías en un modo suficientemente 
articulado. Así que si es verdad, como dice BRUNER, que para ver y narrar cada situación o 
cada cosa que hacemos se necesita construir una historia, entonces, el ambiente así es un 
ambiente que puede posibilitar y permitir historias extraordinarias. 


A veces se cree que basta usar un ordenador, un scanner y un video proyector para ser 
contemporáneos. Los artistas no han parado de usar la arcilla, pero las intenciones que te 
llevan al gesto creativo son diferentes. Cambia la imagen porque cambian las referencias, el 
contexto socio-cultural, las tensiones que llevan al gesto. Así mismo la tallerista en la escuela 
tiene que sostener la renovación y la contemporaneidad, incluso dentro de materiales y 
lenguajes más tradicionales, con sus posibilidades expresivas y de significación, con o sin la 
conexión a los instrumentos digitales. 


Además de la escucha a los niños, ¿cuáles son los ámbitos de donde extraéis sugerencias? 


Del arte contemporáneo, pero mi indagación se extiende a todo lo que reconozco como 
contemporáneo. Creo haber cogido más ideas de la vida, que tiendo a traducir en miradas 
tangibles y motivaciones para proyectar. 


Yo no soy tan “contemporánea” si no que tal vez soy más artesana, porque me encanta usar 
las manos, y además el ordenador y yo nos estamos conociendo sin prisas. 

El arte me ha dado muchas sugerencias para mi trabajo. Por ejemplo, sobre el uso de la 
cámara de fotos he mirado grandes maestros como Cartier, Bresson, Luigi Ghirri y otros: su 
modo de relacionarse con la realidad y, por lo tanto, de capturar y fijar imágenes, me 
ayudaba a intentar dar más fuerza comunicativa a mi documentación fotográfica. La 
fotografía como una idea, un pensamiento que se traduce en imágenes visuales y que 
provoca sin necesidad de palabras, preguntas, desconciertos. La fotografía como evocadora 
de climas, atmósferas, sensaciones es conceptualismo. 

Algunos debates sobre el argumento de la fotografía capaz de crear ambientes multimedia 
me han intrigado mucho. 


Hoy, en las escuelas de Reggio la presencia del taller, ¿hacia qué direcciones culturales 
debería estimular? Si vosotros fueseis directores escolares y debieseis reafirmar el rol de 
calidad, por ejemplo, de la estética y la poética como partes importantes del aprendizaje, 
¿qué haríais de forma concreta? 


Sostendría el valor de la incertidumbre, porque tenemos que permanecer en escucha 
continua respecto al cambio. Creo que nos hemos atado demasiado a las certezas, a lo que 
ya se conoce: a lo mejor, habría que recuperar la capacidad de escuchar y dejarse 
sorprender e intrigar por el exterior, por los niños de hoy en continuo cambio. Las teorías, 
las certezas que ya están consolidadas desde hace tiempo deberían de transformarse en 
aliadas para el encuentro con lo nuevo: aunque sean válidas, no se tiene que perder nunca el 
placer de confrontarse con lo no resuelto, la duda y el error que son los fundamentos de la 
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Mirella: 


Barbara: 


Vea: 
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investigación. 

El taller tiene que estar más en sintonía con todas las investigaciones experimentales. 
Hablamos de materiales y lenguajes de carácter expresivo, pero el taller habla también de 
lenguajes científicos. Conceptos como el mundo digital, la posibilidad de moverse desde lo 
micro a lo macro y en niveles de comprensión diferentes, tienen que estar en la base de un 
taller que actúe sobre diferentes planos y en más disciplinas contemporáneamente. 


Yo realizo muchas formaciones a los maestros y creo que el rol del tallerista tiene que ser 
utilizado, sobre todo, como recurso. Esto no quiere decir que descuide su propia escuela, 
sino que gracias a la escucha de otras realidades y consiguiendo dialogar con más puntos de 
vista y competencias, puede generar muchas riquezas recíprocas. 


Siento la necesidad de llevar a la escuela y al taller la contemporaneidad. Pero así como en 
el pasado nos sostenían por referencias culturales fuertes que entrelazaban la pedagogía con 
otros campos del saber consintiéndonos tener unidos el pensar y el actuar con los niños, hoy 
las referencias culturales y pedagógicas son... ¿puede ser más frágiles?, ¿tal vez más 
escondidas? Hoy me cuesta más identificar lo nuevo, lo que de verdad renueve. 


Isabella, me acuerdo de cuánto te ha intrigado siempre trabajar con los niños... y la relación 
con los maestros... 


(por motivos de compromisos laborales y personales la entrevista se ha realizado en tiempos 
diferentes a la de los otros talleristas): tengo que empezar por mi experiencia actual en una 
escuela nueva, en un grupo de trabajo nuevo, para entrar dentro del discurso, porque así la 
memoria es más fresca y cercana. 

Muchas son las maestras nuevas que no conocían bastante bien cuál era el rol del 
tallerista. Con las más experimentadas compartíamos el mismo principio filosófico pero con 
diferente conciencia y diferentes presupuestos, construidos éstos en grupos de trabajo 
distintos, en dos escuelas diferentes. Un grupo de personas conforma pensamientos y 
poéticas, expresiones, modos de confrontarse, construye un lenguaje interno, mapas 
culturales y conceptuales que permitan crear y progresar. Este recorrido necesita tiempo 
para construir confianza recíproca, apreciación, apoyo que valoricen los procesos tanto de 
los adultos como de los niños. El tiempo es el que sedimenta la conciencia; la conciencia de 
nosotros mismos y la de los demás. No se puede hacer ni el primero, ni el segundo, ni el 
tercer día. Son dinámicas de grupo que valen tanto para los adultos como para los niños. 
Incluso con los niños creo que es necesario un tiempo largo para proyectar, en el que 
construyan habilidad y conciencia, competencias y anhelos de confrontarse con valores, 
deseos, capacidades, rigideces, la maravilla del otro o con el pensamiento de los demás. 

El proyecto es el de construir acuerdos entre adultos y niños; acuerdos que lleguen a ser 
estables y fuertes y que permitan el despegue de proyectos. Pasos invisibles y difíciles de 
documentar. He entrado en una escuela donde muchas cosas eran visibles y otras menos, y 
he sido la primera en tener que repensar tantas cosas. Hablaba un lenguaje diferente al de 
los maestros, hablaba con otros imaginarios y los imaginarios no se pueden construir de hoy 
para mañana, hay que construirlos juntos. 

Los imaginarios se construyen compartiendo palabras de un idioma común. Por ejemplo, 
nosotros hablamos de lenguajes expresivos, pero ¿qué significa eso para una maestra que 
llega fresca de la universidad? En modo categórico y un poco programático he intentado 
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Vea: 
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rediscutir lenguajes que se encuentran en las clases y que a veces llegan a parecer 
descontados. Cuando esto sucede, las rutinas hacen banales los potenciales de un 
instrumento o lenguaje. Por ejemplo, ¿qué hace una mesa de luz en clase?, ¿cómo la 
estamos usando?, ¿es un instrumento que permite descubrimientos? 

Hemos trabajado y continuamos haciéndolo sobre el ambiente, la disposición del material, 
las propuestas, los soportes de la documentación para los niños. 

Los materiales tienen diferentes potenciales intrínsecos, pero creo que hay que 
encontrarles un lugar y una disposición que les haga ser fascinantes. Hemos creado islas de 
materiales donde no existe una separación neta de entre ellos, por ejemplo para la 
mensajería o para la mesa de luz y para una experiencia con arcilla. Su cercanía les hace ser 
fluidos, contagiantes, posibles sugeridores de entramados diversos. Pero también esto es un 
recorrido que hay que construir íntegramente con las maestras, antes de que pueda ser un 
recurso para los niños, si no el riesgo es que en vez de crear, contagies al material 
generando solo confusión. De todas formas, cada material tiene que ser indagado a fondo 
para poder entender sus potenciales, su poesía. Cada uno de nosotros con un trozo de 
plástico construye diferentes imagmarios. La imagen de un banal fragmento de plástico 
puede convertirse en un objeto especial para nosotros antes que proponérselo a los niños, si 
no ese fragmento podría ser insignificante incluso en las manos de los niños. 


¿Las maestras están de acuerdo? 


Creo que mi entrada en la escuela ha sido para ellas también algo perturbadora: tenían una 
imagen diferente de lo cotidiano, una organización diversa de la mañana, una imagen distinta 
a la que yo estaba habituada sobre la relación con el taller. La de un taller que penetraba en 
todo, que hacía posible el suceder contemporáneo de muchas cosas en una dificil, fatigosa 
pero fascinante gestión. Una gestión que por lo que me concierne, se asemeja más a los 
niños y a la mente capaz de gestionar contemporáneamente más informaciones. Organizar la 
planificación por grupos de trabajo cotidianos, semanales, mensuales, es como imaginar diez 
películas que transcurren contemporáneamente durante un mes, una semana, un día. 
Objetivamente no es fácil de hacer. 

Se necesitaba trabajar junto a las maestras sobre las diferentes propuestas. No he 
trabajado sola en el taller en todo este tiempo. Necesitaba conocer a los niños pero también 
a las maestras. Construir juntos pistas para observar, y justo después empezar a 
documentar, para no dispersar sus esfuerzos, construyendo juntos los pasos del proyectar y 
cabalgar juntos después sobre nuevas curiosidades. Porque lo ideal es siempre el proponer 
sin sugerir, pidiendo a los niños que construyan situaciones a resolver pero sin dar 
soluciones, pidiéndoles imaginar sin imaginar demasiado nosotros anticipadamente, darles la 
posibilidad de realizar sin preordenar demasiado. La tensión es la de inventar con el deseo 
de reinventar lo conocido. Palabras que a veces se pueden traducir en hechos y, otras veces, 
nos descubrimos incapaces de hacerlo mejor. La documentación nos ayuda a desvelar las 
imperfecciones y a reconducirlas hacia esa alquimia entre niño y proyecto, entre teoría y 
pregunta. Es por eso que siempre creo más en la progettazione y en la indisoluble comunión 
entre la observación-documentación. 

Por otra parte, profundizar un argumento y conceptualizar siempre más el trabajo de los 
niños significa dedicar mucho tiempo a la documentación. Pero una vez que se ha desvelado 
ese paso, ese conocimiento lo transportas a todos los otros lenguajes y se convierte en un 
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vocabulario que une al grupo de trabajo. Alguna vez me encerraba en el taller para terminar 
una documentación. Éste también es un paso que hay que compartir y sostener. ¿Qué es la 
documentación?, ¿para qué sirve?, ¿ayuda a proyectar el futuro? Sieso es verdad, entonces 
existe el convencimiento para continuar; si no es así, creo que entonces el tallerista tiene que 
convertirse en un apoyo diario del menaje cotidiano de las clases. Tú, Vea, me has enseñado 
que no era así. Que la documentación tiene un gran valor para excavar y conceptulizar las 
propias acciones. No es un tiempo malgastado: cada descubrimiento puede ser dilatado, 
extraído y trasladado en otros contextos. 


La importancia de lo particular capaz de construir una realidad más amplia... 


Sí, porque a menudo creo que el riesgo es el de habituarse a hablar en general, pero cuando 
hay que resumir y reconducir el hilo de la discusión y del trabajo con los niños, hay una 
brecha muy grande. Eso es justamente el detalle, el particular: esos niños, ese contexto, ese 
proyecto, ese material que juntos construyen un paisaje lleno de detalles y particulares, de 
poéticas y de lenguajes. Todos estamos de acuerdo sobre los conceptos, pero en la realidad 
hay que traducir lo que esto significa para los niños, para su vivir y sentir. 


Simona BONILAURI y Claudia GIUDICI (coordinadoras pedagógicas) durante su entrevista 
dicen, entre otras cosas, que existe el riesgo de caer en un excesivo tecnicismo o, lo que es 
lo mismo, que los talleristas se pueden convertir en meros proveedores rápidos de diversas 
técnicas. Este riesgo se corre si eso se afronta de modo lineal, si se le da más importancia a 
la técnica y no a la relación- interpretación del sujeto que se comunica, conscientes de que la 
materia y la técnica sostienen la calidad de la comunicación. Es también importante la 
disposición de los materiales y el cómo se proponen. 


Cierto, incluso hay que tener en cuenta cómo se usan las palabras para la presentación de 
instrumentos y materiales. Que este encuentro entre el niño y el material sea un poco mágico, 
sin dar nada por descontado aunque sea conocido, placentero aunque sea cotidiano, porque 
en el encuentro niño-material fácilmente sucede algo de extraordinario. 


¿De qué manera te ha servido ser madre en tu proximidad a los niños?, ¿has cambiado 
algunas cosas o no desde que tienes un niño? 


Por un lado sí, pero por otro ha sido al contrario porque gracias al gran trabajo realizado en 
la Escuela de infancia Diana me he sensibilizado más con mi hijo, incluso porque ha 
significado salir de mí misma como artista y volver a la escucha del proceso creativo de otra 
persona. En este sentido, creo que una de las cosas más difíciles que podemos declarar y 
practicar como talleristas es sentirse un artista promotor, con sus imaginarios, de una idea 
creativa. Cierto, el tallerista creo que tiene que tener muchos imaginarios sobre posibles 
recorridos-desarrollos de un proyecto pero tiene que hacer de tal modo que éstos no sean 
los suyos sino los de los niños. A menudo, una imagen es tan fuerte en la mente que se tiende 
a intentar que ésta se realice. Puede pasar, y no tiene nada de grave, pero a menudo los 
imaginarios de los niños no coinciden con esta imagen. Los procesos de los niños, muchas 
veces, son sorprendentes y dificilmente predecibles y construyen caminos con senderos 
diferentes a los nuestros. Su empatía con las cosas es sutil y sugiere recorridos solidarios- 
ecológicos- democráticos, de todos modos imprevisibles. 

Ahora me interesa en modo particular observar un recorrido individual porque a través de 
éste puedo entender mejor los procesos de grupo. 
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Vea: Algunos talleristas y maestros dicen que conseguir capturar y documentar la subjetividad en 
el grupo resulta muy difícil. 

A lo mejor convendría dejar más espacio a las exploraciones individuales; si esto no se 
hace está claro que hay pocas documentaciones sobre estrategias subjetivas. Espacios 
subjetivos significa, para la maestra, aceptar lo imprevisible, la incertidumbre, la inseguridad, 
el equilibrio inestable pero también la excitación y la alegría del descubrimiento. 


1 El título inglés de la exposición es: A Mysterious Glance of Children on the City. (N. del T.) 

li En español: Todo tiene una sombra menos las hormigas. La versión inglesa se titula: Everything Has a 
Shadow Except Ants. Hay versiones en francés, alemán, albano y coreano. (N. del T.) 

ii En inglés: Crowd. En castellano: “La multitud”. El proyecto, en el que participaron niños y adultos, se 
desarrolló en la scuola comunale dell'infanzia Diana, coordinado por Laura RUBIZZI (maestra), Vea VECHI 
(tallerista) y Tiziana FILIPPINI (pedagoga), en 1994. Surgió de las experiencias de las vacaciones de verano 
contadas por los niños y las niñas de 4 y 5 años. Fue documentado por la autora y supervisado por Loris 
MALAGUZZI. Carlina RINALDI lo comenta en Los cien lenguajes de la infancia. En el Capítulo III se hace 
referencia a este proyecto sin mencionarlo (“Multitudes””). (N. del T.) 

1 Proyecto de la scuola comunale dell'infanzia Diana; niños y niñas de 5-6 años; maestra: Evelina Reverberi; 
tallerista: Vea Vecchi. 

iv En italiano: Lo stupore del conoscere. (N. del T.) 

v Extracto traducido por Iciar García. 

vi En el original italiano preformativa. (N. del T.) 
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CAPÍTULO X 


Reanudamos la marcha 


En 1994, falleció MALAGUZZI, dejándonos huérfanas al haber perdido un punto de 
referencia importante. No obstante, tras un breve período de desorientación, daba la 
sensación de que todo el sistema de las escuelas municipales había permanecido estable a 
pesar de la pérdida de nuestro maestro y afrontamos con audacia nuevos problemas, 
como la fundación de Reggio Children, que MALAGUZZI había imaginado pero que aún 
había que proyectar y construir. En aquella época, como he dicho antes, Carla RINALDI y 
Sergio SPAGGIARI, en su papel conjunto de directores de los servicios para la infancia, y 
Sandra Piccinini, como la nueva Concejal para las escuelas y la cultura, se vieron 
obligados a tomar decisiones que no eran fáciles, como nunca lo son las cosas nuevas, 
pero quizá la misma actitud de investigación estimulada por lo desconocido y la 
incertidumbre y la duda a la que ello da lugar, no solo mantuvieron unido un sistema de 
organización muy complejo sino que lo llevó a evolucionar y a interesarse por los 
aspectos culturales y organizativos, que no solía contemplar la pedagogía tradicional. 

Creo que, en aquel momento, la existencia de una administración política que estaba 
especialmente inclinada a favor de las escuelas, en particular en la persona de la alcaldesa 
Antonella Spaggiari, una mujer inteligente y hábil, con una envidiable capacidad de 
comunicación y fe optimista en nuestras posibilidades culturales, desempeñó un papel 
importante en que las cosas evolucionaran positivamente. 

Yo no participé en todas las cuestiones que podrían haber entrado en las discusiones y 
opciones políticas y administrativas, pero sé que el hecho de sentirse segura del 
reconocimiento, la estima y la amistad de una administración hace que una asuma una 
actitud confiada con respecto a las opciones que se tomen. Primero depositamos esta 
confianza en Loris MALAGUZZI y después en el equipo pedagógico y en la administración 
que lo reemplazaron tras su fallecimiento. Esto no significa que no mantuviéramos una 
actitud vigilante con respecto a las opciones que se tomaran ni que no estuviéramos 
dispuestas a intervenir en caso de desacuerdo. No obstante, no esperábamos que nos 
traicionaran en relación con los valores básicos y esto nos permitió continuar nuestro 
trabajo con interés y con muchas ganas. En estas primeras fases difíciles de transición, el 
taller fue particularmente importante para seguir haciendo visible el trabajo realizado en 
las escuelas municipales, mediante exposiciones y publicaciones, ilustrando cómo la 
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pérdida de un maestro, como indudablemente fue MALAGUZZI, no era el final de una 
filosofía educativa. 


Escritura visual 


Rolando Baldini y Vania Vecchi, diseñadores gráficos, han estado muchos años a 
nuestro lado, dando testimonio del hecho de que los gráficos que contienen libros, 
pósteres y exposiciones no son meras ilustraciones, sino el procesamiento de un lenguaje: 
una escritura visual. La presencia de esta pareja ha sido importante para el taller y para 
todo nuestro sistema de comunicación visual. Al cabo de los años, sus gráficos han 
contribuido a dar continuidad y una calidad reconocible a nuestro trabajo y a comunicar 
de un modo nuevo, cultivado y poético una imagen del niño diferente de la comunicada 
tradicionalmente. Su larga colaboración continuaba recordándonos que, para ser de 
calidad, el lenguaje visual debe ser una combinación de síntesis metafórica y 
conocimiento de los elementos de percepción y competencia técnica, y es difícil imaginar 
que su cultura no haya influido también en el trabajo de talleristas, maestros y pedagogos 
con los niños. 

Sin duda, el trabajo realizado por estos dos artistas gráficos durante muchos años, y 
hasta el día de hoy, ha contribuido a la evolución de nuestra cultura y a dar una identidad 
original a nuestra pedagogía en nuestras comunicaciones. Sobre todo, han asegurado que 
la identidad de la comunicación visual se haya sintonizado a la perfección con la 
identidad pedagógica. Ellos han prestado su atención constante a no traicionar nunca la 
cultura de los niños, sin simplificarla en esquemas inaceptables para quienes trabajamos 
junto con los niños y los tenemos en gran estima. 


Cambios 


Desde el deceso de MALAGUZZI se ha producido una importante evolución en la gestión 
de las escuelas de Reggio y en las relaciones de Reggio con el mundo en general (que 
comentamos en los Capítulos V y XI). Con el tiempo, ha aumentado y se ha expandido 
internacionalmente el interés por la filosofía pedagógica de Reggio Emilia, abriendo 
nuevas vías que han modificado parcialmente el trabajo de talleristas y maestras y 
maestros, a quienes se reclama cada vez más que comuniquen el trabajo que llevan a 
cabo con los compañeros de otras partes de Italia y del mundo entero. Este papel 
nacional e internacional creciente de la filosofía pedagógica de Reggio ha contado de 
distintas maneras con el respaldo de Reggio Children: a través de la exposición titulada 
Los cien lenguajes de la infancia, que tiene ahora cuatro ediciones digitales diferentes 
que se exhiben simultáneamente en cuatro continentes; mediante la organización de una 
editorial que, a veces, cosecha éxitos imprevistos; a través del trabajo de formación 
profesional con grupos que vienen de todo el mundo; mediante congresos y seminarios 
nacionales e internacionales; mediante el trabajo de asesoramiento y, más recientemente, 
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a través de cursos dirigidos a quienes desean convertirse en pedagogos y talleristas. 
Todas estas actividades han contado con una amplia contribución de los talleres para dar 
visibilidad al trabajo con los niños y, como ocurre siempre, a veces se han corrido 
riesgos. 


Proceso acelerado 


La tercera generación de talleristas se ha sumado a la primera, de la que formo parte, y 
a la segunda, y se ha encontrado en ambientes en los que la documentación forma parte 
de la pedagogía y del trabajo educativo. Sin embargo, los medios de formación 
profesional continua dentro de las escuelas corren el riesgo de convertirse en cursillos 
acelerados, con tiempo insuficiente para comprender y escuchar realmente. Al mismo 
tiempo, y esto también nos ocurrió a nosotras, al principio los nuevos talleristas saben 
poco o nada de los niños o de la pedagogía, con la excepción parcial de las personas que 
asisten a los cursos para talleristas de Reggio Children. Esos cursos de tres meses 
aproximadamente constituyen únicamente un punto de partida, si bien importante. 

Hasta la fecha, se han celebrado tres cursos para talleristas financiados por la 
administración provincial y, en consecuencia, gratuitos para los participantes. La 
formación básica en arte, sobre todo en artes visuales o música, es un requisito para 
matricularse, y las personas participantes deben tener menos de treinta años. Hay 
siempre muchas solicitudes y hacemos una selección basándonos en los currícula vítae y 
los porfolios. Una entrevista trata de establecer el grupo de participantes (alrededor de 
dieciséis) más adecuado para el trabajo. 

Hasta la fecha, el cursillo de tres meses se ha dividido en módulos semanales sobre 
temas como la pedagogía y la filosofía educativa de Reggio Emilia, los ambientes, la 
observación y la documentación, la progettazione, los múltiples lenguajes de los niños, 
los lenguajes visuales y los lenguajes musicales. Naturalmente, las disciplinas no van por 
separado, sino que se consideran materias para un diálogo más profundo, tratando 
siempre de equilibrar las partes más teóricas y las más prácticas. Al final de cada semana, 
la prueba adopta la forma de un seminario para la evaluación individual y del grupo en el 
área del tema de la semana. Sigue a esto un período de algunas semanas de trabajo en las 
escuelas en contacto directo con los niños. Al final del curso, se lleva a cabo una 
evaluación final de un proyecto escrito, consistente en una presentación y una entrevista. 
Durante el curso, los participantes deben adquirir diversas competencias: de observación 
y documentación, fotografía, música, gráficos, ambientes y tecnología digital. El curso es 
intensivo y bastante difícil para los jóvenes que participan, pero también es culturalmente 
apasionante. 

Cuando acaban su curso, se pide a casi todos los estudiantes que trabajen como 
talleristas en Reggio Emilia y en otros ayuntamientos de la provincia. Esto marca el 
comienzo de una época difícil, porque las maestras y las pedagogas esperan que tengan 
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experiencia, que no puede adquirirse en tres meses de cursillo. A veces, las talleristas se 
encuentran en ambientes poco adecuados para una formación profesional continua. Hace 
falta tiempo y calidad para conseguir que sean buenos profesionales y hacer de los 
talleres el lugar de la escuela en el que se entrecruza una multiplicidad de lenguajes. 

Quizá esta formación profesional sea más sencilla en Reggio Emilia que en otros 
lugares, pero ni siquiera aquí puede darse nada por descontado. Los nuevos talleristas se 
encuentran en contextos pedagógicos que poseen una experiencia acumulada de trabajo 
educativo, preparados y dispuestos a ayudar en la trayectoria de desarrollo profesional y 
a pasar el testigo. Sin embargo, para las y los talleristas no es fácil participar en nuevos 
procesos de forma creativa, trabajar al lado de maestras expertas que no siempre están 
dispuestas a escuchar unas propuestas que vayan más allá o contra las que ya se hayan 
posicionado, o quizá se encuentren trabajando con maestras y maestros menos expertos, 
recién contratados y a menudo orientados en la dirección de un trabajo educativo muy 
alejado del que se lleva a cabo en las escuelas municipales de Reggio. Puede ocurrir que 
las talleristas se vean implicadas en la documentación final de un proyecto sin haber 
tenido la oportunidad de seguir en grado suficiente el trabajo de los niños o quizá su 
contacto con ellos haya sido demasiado breve y apresurado. 

Sin ignorar el trabajo hecho en el pasado, las jóvenes talleristas, en virtud de su edad, 
tienen el cometido de aportar técnicas, materiales, sensibilidades y conceptos nuevos a 
las escuelas y, para hacerlo de forma original, hay dos cuestiones especialmente 
importantes. Primero, la participación atenta en la cultura de su tiempo; segundo, 
aprender a escuchar las estrategias de los niños de manera que puedan establecerse las 
necesarias conexiones inventivas entre el estímulo de la poesía en el arte contemporáneo, 
nuevo, y la imaginación y la cultura de los niños. 

La formación profesional continua adecuada para el complejo perfil de la tallerista (lo 
mismo cabe decir con respecto a las maestras y las pedagogas) es muy urgente en el 
momento presente a causa de la rotación de las generaciones que trabajan en las escuelas 
de Reggio. La necesidad que tienen de madurar en un espacio de tiempo más corto hace 
más difíciles unas respuestas adecuadas. 


Taller, exposiciones, ciudad 


Dejé la scuola comunale dell'infanzia Diana en 2000 después de haber estado 
trabajando allí durante treinta hermosísimos e interesantísimos años y sentí urgentemente 
la necesidad de aportar algo de mi experiencia a las nuevas generaciones de talleristas, 
maestras, maestros, pedagogas y pedagogos; o quizá ansíe aún la vivencia del entusiasmo 
cultural que sigue dándome la profesión. Los proyectos que he coordinado más 
recientemente, trabajando con otras talleristas y pedagogas, han intentado hacer más 
explícita la función de los lenguajes poéticos en las escuelas, abordando y tratando de 
clarificar cuestiones difíciles, como las relaciones entre la pedagogía, el arte y los artistas, 
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la relación con el ambiente, las estrategias de los niños como fotógrafos y otros temas 
aparentemente más distantes de mi profesión, como aprender a escribir. Al mismo 
tiempo, hemos reafirmado que la atención prestada a las cosas que tienen lugar en la 
ciudad pueden estimular y orientar proyectos educativos interesantes, invitando a las 
escuelas y a la ciudad a establecer una relación importante para toda la comunidad. 


Niños, arte, artistas: La exposición Burri 


Con ocasión de una gran exposición retrospectiva titulada Niños, arte, artistas (2003) 


Lde Alberto Burri, un importante pintor de finales del siglo xx. Se realizó un cursillo de 
formación profesional continua con un grupo de centros municipales de educación 


infantil, escuelas primarias y escuelas medias ! (es decir, con niños de edades 
comprendidas entre los 20 meses y los 14 años) y el personal del Museo Cívico de 
Reggio Emilia, que reflexionaron sobre qué tienen en común niños y artistas y qué puede 
ser diferente. En este proyecto, sostenemos que la yuxtaposición de niños y artistas es 
ventajosa cuando trabajamos sobre sus procesos y los ponemos lado a lado, mientras 
que, por el contrario, la comparación de los productos acabados lleva a equívocos y a 
evaluaciones distorsionadas. El resultado fue una exposición y un catálogo (2003, en 
italiano; 2004, en inglés) que narra y visualiza, a través de proyectos con niños, la 
atención y el reprocesamiento que sentimos que es necesario para un diálogo con el arte 
y los artistas, dejando importantes huellas en las estrategias personales de cada niño o 
niña. 


Figura 10.1. La exposición Bambini, arte, artisti. 


En esta forma de trabajar, los adultos reenfocan el trabajo de los artistas o los 
contextos del arte y tratan de captar su sentido y significación emergentes, después los 
reformulan para proponer situaciones con los niños en las que puedan ensayar y explorar 
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procedimientos próximos a los del artista pero que dejen que los niños estructuren sus 
propias imágenes mentales. Posteriormente, los niños tienen oportunidades de ver la obra 
del artista con la esperanza de aumentar su curiosidad y su comprensión. Ocurra lo que 
ocurra, no obstante, los niños habrán experimentado procedimientos interesantes en 
acciones sensibles e inteligentes. 

Una situación análoga era el proyecto titulado: Invitación a..., concebido por el artista 
Claudio PARMIGGIANI y promovido por la administración de Reggio Emilia en 2002. El 
proyecto con los niños concluyó con una exposición titulada: Diálogo con los lugares, 
que no comentaré con detenimiendo dado que ya he hablado de ella en el Capítulo VII 
sobre los Ambientes. 


La magia de escribir 


Otro proyecto surgió de la fuerza seductora de una exposición celebrada en la ciudad y 
titulada: Alphabeto in sogno ii (2002), también concebida por Claudio P ARMIGGIANI, que 
examinaba el tema de la poesía figurativa en todos sus aspectos imprevisibles; una 
escritura en la que se unen palabras e imágenes para crear significados nuevos, diferentes 
y más complejos. Trabajamos sobre un proyecto educativo que entró a formar parte de 
una trayectoria de aprendizaje de lectura y escritura en las escuelas de la infancia y en los 
cursos primero y segundo de la escuela primaria, cursos en los que los niños adquieren 
competencia en el texto escrito, teniendo que conservar viva al mismo tiempo la magia de 
la escritura. 

Somos conscientes de que aprender a leer y a escribir es de por sí una aventura 
fascinante y extraordinaria; sin embargo, en Reggio Emilia también creemos que jugar 
con las palabras, usarlas para inventar metáforas visuales o hacer cortos poemas visuales 
pueden ser estímulos para la mente y formas de expresión. No por casualidad se han 
elaborado de este modo escritos muy seductores en diferentes épocas y culturas. 

En la escritura figurativa, pueden atribuirse múltiples significados a una palabra (o 
letra, u oración) utilizando el potencial comunicativo, metafórico y simbólico del lenguaje 
del dibujo. El texto y la imagen se entrelazan y acentúan la identidad y el significado de 
un objeto o concepto. Hay una evidente relación entre la escritura y el lenguaje visual 
porque el dibujo de signos es el elemento básico de la escritura. Escribir siempre es 
imagen y retirarla de este contexto natural y estético probablemente suponga que 
empobrecemos una de sus posibilidades comunicativas para la expresión. 
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Figura 10.2. “Diablo”. Escritura sobre papel de lija con fondo rojo. 


Figura 10.3. “Rosa”. Escritura sobre papel de seda fucsia. 


Fue esta una oportunidad para reflexionar y pensar de nuevo sobre los niños, las 
palabras escritas y habladas, la expresión comunicativa en el texto escrito, la relación 
entre la escritura tradicional y la digital, y sobre la participación separada o combinada de 
muchos lenguajes en los procesos de aprendizaje y de construcción del conocimiento. 


El lenguaje de la fotografía 


Lo sguardo misterioso dei bambini sulla città 2 iii (2008) es una pequeña pero 
interesante exposición de fotografía en la que el lenguaje de la fotografía de los niños 
artistas, sobre el que, hasta la fecha, solo se había trabajado de forma esporádica, 
comenzó a convertirse en un experimento educativo, probablemente a nivel internacional. 
En otras ocasiones, nos habíamos dado cuenta de hasta qué punto las formas de ver de 
los niños son capaces de captar y dar identidad a un lugar recogiendo detalles que van 
desde los signos de un ambiente natural hasta las texturas de las paredes, destacando un 
matiz de color, sombras y luz. En esta exposición, recibimos confirmaciones y algunas 
sorpresas, como el efecto reforzador de diferentes puntos de vista sobre el mismo tema 
(quizá algo del trabajo hecho en nuestras escuelas entre en su enfoque), un uso marcado 
del zoom (más usado por las niñas de 3-6 años y por los niños de 10-11) y otros muchos 
elementos de los que se informa en el catálogo de la exposición. No obstante, el aspecto 
que nos resulta más interesante a mis colegas y a mí es entrar y participar en las formas 
que tienen de ver los niños a través de los elementos que fotografían, comprender sus 
intereses y percepciones un poco mejor. Nos interesa reunir a los niños y a las niñas en 
diferentes grupos de edad, países diferentes y culturas diversas y creemos que la 
investigación será interesante. 

Otro elemento importante de carácter socialmente, que es relevante para informar 
sobre él, es el hecho de que una exposición infantil de este tipo ha pasado a formar parte 
de un festival europeo de fotografía celebrado anualmente en Reggio Emilia desde hace 
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algunos años. La significación es obvia: parece que la ciudad de Reggio y sus 
administradores tienen en verdadera estima a los niños y confían en la inteligencia y en la 
creatividad de éstos y de los maestros. También lo ha demostrado el nuevo alcalde, 
Graziano Delrio, siguiendo la tradicional relación de respeto que siempre ha existido en 
los políticos desde el final de la última guerra (con todos los altibajos normales). Una 
buena relación con la administración municipal y con el alcalde o la alcaldesa es 
demasiado importante para nuestra cultura escolar, la cultura de Reggio Children y el 
Centro Internazionale para que la dejemos al albur. 

Como siempre, estos proyectos tienen en común el deseo de hacer cosas agradables, 
interesantes y educativas con los niños, con el objetivo añadido de clarificar e ilustrar 
más claramente las relaciones entre los mundos del arte y la pedagogía o la educación, 
tema sobre el que llevamos trabajando desde hace muchos años o, al menos, sobre el 
que he estado trabajando yo. 

Buscar analogías entre las obras producidas por los niños y las obras del arte primitivo 
y las realizadas por los artistas es algo que MALAGUZZI evitó siempre de un modo 
explícito, probablemente por temor a que eso condujera a muchos malentendidos. Sin 
embargo, estoy segura (casi segura) de que lo habría hecho, porque muy a menudo nos 
hacíamos preguntas sobre esta cuestión. Siento mucho haber tratado de teorizar sobre el 
asunto y clarificar algunos aspectos del mismo sin haber podido comentarlo con él y, si lo 
he hecho, sin duda mis reflexiones hubiesen sido más profundas y más completas. Digo 
esto para responsabilizarme de las ideas que he expresado, no todas compartidas 
necesariamente por todo el mundo en las escuelas de Reggio. 

La primera vez que presenté la tesis de mi teoría para reunir a niños, arte y artistas fue 
en una conferencia a un grupo muy grande de estudio que visitó Reggio; no recuerdo de 
qué nacionalidad. Mi hipótesis, entonces y ahora, es que la relación entre los niños y los 
artistas es muy productiva en el plano educativo; la relación se produce a través de 
ciertos procesos que debemos presentar y desarrollar en el acto creativo, y que no tiene 
que ver solo con el arte: curiosidad, valor, empatía, síntesis, metáfora e invención 
simbólica. 

Normalmente, cuando se pone en relación la obra de los niños con los artistas, se 
comparan en exceso los productos finales; y esto, desvía la atención sobre nuevas 
reflexiones y conclusiones. Es cierto que la estructura visual con la que percebimos es 
parecida, pero la forma cultural a la que pertenecen los niños y los artistas es diversa. 

Podemos, en cambio, con respecto a los procesos, hablar de algunos elementos que 
son cercanos a niños y a artistas: uno es, sin duda, la intensidad con las cosas; otro, es la 
forma holística de proceder que no divide al mundo en categorías. Ambos, niños y 
artistas, tienen percepciones agudas que, por lo que respecta a los niños, no se hallan 
especializadas, y que los artistas —antencionalmente— tampoco especializan. Ambos 
tienen pieles muy sensibles. El empuje a una exploración es otra característica común, 
así como el pensamiento metafórico que los niños usan por necesidad: ponen en relación 
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todo lo que saben y esto les lleva a realizar conexiones absolutamente libres e 
increiblemente interesantes; para el adulto, en cambio, una vez más, el uso de la 
metáfora es un deseo consciente por expresar un concepto. 

También surgen errores cuando, por ejemplo, se comparan los gestos gráficos de los 
niños con los de los artistas. Sólo son parecidos: cuando los niños ven una cosa, el gesto 
gráfico que usan para representarla puede ser muy sintético, como si cogiesen la esencia 
del sujeto representado; a menudo, los gestos gráficos de los niños tienen una inmediatez 
singular y muy expresiva, mientras que en los adultos, esta inmediatez es fruto de un 
proceso de consciencia cultural y técnica, de pruebas y de elecciones. Lo importante 
sería potenciar estas características señaladas propias del proceder infantil y alimentarlas 
con experiencias interesantes para que no desaparezcan ni se esfumen estas cualidades 
vitales. 


Cursos de formación profesional continua 


Quiero citar algunos proyectos de formación realizados para maestras y talleristas. 
Tienen una forma de proponer y desarrollar algunos procesos estratégicos que todavía 
veo válidos: 


l. Seminarios iniciales para adultos que permitan un diálogo preliminar y la 
posible experimentación con la materia que tratar. Esta primera fase, anterior al 
trabajo con los niños, no debe subestimarse pues nos prepara para “escuchar” 
con más atención los contextos en los que trabajaremos y en las situaciones 
con las que nos encontraremos; agudiza nuestra capacidad de interpretar. Es 
importante facilitar una bibliografía básica para profundizar los conocimientos 
de los participantes en el proyecto. 

2. Etapas intermedias en el proceso de trabajo con los niños en los que, bien en 
pequeños grupos bien todos juntos, los participantes se reúnan para comunicar 
cómo progresa el trabajo, incluyendo la presentación de documentación visual. 
Los maestros y los talleristas están obligados a documentar lo que hacen sobre 
la marcha, sin esperar hasta el final del proyecto. Las formas de documentar 
han de ser necesariamente exhaustivas, claras y capaces de síntesis. En 
Diálogo con los lugares (FILIPPINI y cols. 2008), trabajamos mucho sobre la 
documentación en el proceso. La revisión crítica sobre la marcha es una 
herramienta para el intercambio de ideas y para la evolución fundamental en el 
desarrollo profesional; es tan indispensable para las nuevas generaciones de 
maestras y de talle-ristas como lo fue para nosotros. 

3. Un exposición final para comunicarse con el público, un recordatorio para las 
comunidades escolar y ciudadana para que participen y se impliquen, porque la 
educación no puede ser solo materia de reflexión para los docentes. El proceso 
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de redactar la síntesis de un proyecto, que también debe ser visual, con el fin 
de incluirlo en una exposición, nos da unas ideas importantes, más profundas 
del proyecto mismo. 

4. El material documental visual, como los vídeos y las presentaciones de 
PowerPoint, es útil con el público. Cada herramienta visual crea un contexto 
de comunicación con sus propios ritmos que tenemos que entender para poder 
utilizarlo aprovechándola al máximo. Todas estas formas diferentes de 
documentación y comunicación son ejercicios de redacción —tanto teórica 
como concreta— que nos facilitan la práctica de extraer la esencia de la 
experiencia y nos enseña el uso de distintas estructuras narrativas. Son 
ejercicios de interpretación y razonamiento que hacemos con los niños, que 
tienen resonancia pública y son extremadamente eficaces por los complejos 
procesos que suscitan. 


Todos estos proyectos que hemos presentado brevemente fueron ocasiones de 
formación profesional con grupos de estudio de Italia y del extranjero. 


Exposiciones como papel tornasol 


Cada exposición, aunque cada una de forma diferente, era una especie de papel 
tornasol para cada fase elaborativa en la que se encontraba cada uno de los nido o de las 
escuelas de Reggio. Cada una de ellas destaca lo que hemos conseguido hacer y divulgar 
en gran número de escuelas, y cada una pone en evidencia las carencias, aquello en lo 
que tenemos que trabajar más. Por ejemplo, hemos logrado hacer más visibles la relación 
entre niño y maestro y el desarrollo de los proyectos; pero esto no se ha conseguido con 
respecto al aprendizaje individual y grupal, y tenemos que centrarnos más 
profundamente en estas cuestiones. 

El ambiente digital, con lo que aludo a la sinergia y la relación entre las diferentes 
herramientas, como los ordenadores, los escáneres, las cámaras digitales, las grabadoras 
y los proyectores, ha ido introduciéndose progresivamente en las escuelas como un 
ambiente de trabajo cotidiano y hemos hecho considerables avances en su uso en el 
plano teórico, junto con algunas aplicaciones experimentales interesantes e innovadoras. 
Están empezando a verse algunos análisis y documentación de los procesos de 
aprendizaje en este campo, pero creo que queda mucho por hacer. 


1 Proyecto promovido por el Museo Civico de Reggio Emilia, Reggio Children, Centro di Documentazione e 
Ricerca Educativa, REMIDA. El catálogo de la exposición, a cargo de Vea VECCHI y Claudia GIUDIZI, está 
publicado por Reggio Children (2003). 

1 El sistema educativo italiano contempla cinco ciclos educativos: la istruzione prescolastica, con la scuola 
dell'infanzia (educación infantil no obligatoria), de entre tres y cuatro años de duración; la istruzione primaria, 
con la scuola primaria, que consta de cinco cursos; la istruzione secundaria, formada por la scuola secondaria de 
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primo grado, que consta de tres cursos y es conocida popularmente como scuola media, y la scuola secondaria 
de secondo grado, que cuenta con cuatro tipos de institutos, según su orientación de estudios generales, técnicos, 
profesionales o artísticos, y la istruzione superiore. (N. del T.) 

i Alfabeto en sueños. (N.del T.) 

2 Proyecto promovido por Assessorato Cultura del Comune di Reggio Emilia, Reggio Children, en 
colaboración con Institución Nidos y Escuelas Infantiles del Ayuntamiento de Reggio Emilia, Reggio Scuola: 
Servicio de educación y desarrollo profesional. 

iii “La mirada misteriosa de los niños en la ciudad”. (N. del T.) 
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CAPÍTULO XI 


El Centro Internazionale Loris Malaguzzi 


En 1998, el Ayuntamiento de Reggio Emilia decidió adquirir un complejo de edificios 
industriales construido en 1926 y que abarcaba un área de unos 10.000 metros 
cuadrados. El complejo incluía un pequeño chalé, oficinas y naves industriales utilizadas 
para el curado de quesos parmiggiano-regglano, situado todo en la primera área industrial 
de la ciudad, al norte del centro. La decisión, audaz, entre otras cosas por el compromiso 
financiero que conllevaba, ha abierto nuevos y ambiciosos proyectos. 

Se convocó un concurso nacional de arquitectura para escoger un diseño para el nuevo 
centro y en 2003 comenzaron los trabajos de la primera fase de la construcción. La 
primera parte del Centro Internazionale, dedicado a Loris MALAGUZZI, se inauguró en 
2006; los espacios creados a partir de la renovación del complejo industrial incluían un 
pequeño edificio con oficinas para la administración y cursos, un salón de actos con un 
aforo para 400 personas, salas de exposiciones y áreas de laboratorio-taller que 
albergaban inicialmente el taller Raggio di Luce (“Rayo de luz”). La segunda fase de los 
trabajos comenzó en 2007 y, en el momento de redactar este libro (en 2009), prosigue la 
construcción de una gran área de entrada y área de recepción para acoger a los visitantes 
y a los grupos de estudio, una scuola dell'infanzia con tres clases, áreas adicionales para 
los dos primeros cursos de primaria, de carácter experimental, zonas para los niños y 
niñas mayores y un gran jardín. En la entrada se colocará una gran y sinuosa escultura de 
Richard Serra (al menos, ésta es la idea inicial). 

Una vez terminado, el centro será un lugar para albergar y promover “la investigación 
y la innovación, tanto en la ciudad, como a nivel nacional e internacional”, con personas 
de todas las edades. Esto es lo que se ha declarado. Estos objetivos y sueños son 
ambiciosos y no será fácil llevarlos a la práctica. Por ahora, el centro, aunque todavía no 
completo, está abriendo nuevas posibilidades y compromisos que son muy interesantes 
aunque más bien difíciles, y ha destacado la urgente necesidad de renovación y una 
filosofía de relaciones más exhaustiva, con el fin de controlar nuevos proyectos y sueños 
imprevistos. 

La nueva presidenta de Reggio Children es Carla RINALDI, cuyo importante papel en la 
historia de las escuelas municipales de Reggio Emilia ya se ha mencionado. A su lado 
trabaja un grupo de siete personas —“directores de operaciones”—, en el que me 
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incluyo, responsables de las distintas áreas. Se me ha confiado el área de publicaciones, 
exposiciones y talleres, sin olvidar proyectos íntimamente entrelazados con otras áreas, 
especialmente las relacionadas con la investigación, la formación profesional continua y el 
asesoramiento profesional. Toda mi actividad profesional durante cuarenta años de 
trabajo ha sido práctica para establecer muevas conexiones entre la cultura de la 
pedagogía, los acontecimientos y proyectos de artes contemporáneas con los niños y 
veremos hasta qué punto este trabajo será útil para los nuevos temas que aborde el 
Centro Internazionale. 

Uno de los aspectos más difíciles y delicados es encontrar la forma correcta de 
entrelazar los productos culturales con la rentabilidad económica porque el centro tendría 
una vida corta sin fondos que lo respaldaran y, al mismo tiempo, perderá su identidad 
declarada sin productos culturales innovadores y de alta calidad. Solo quienes piensen 
que pueden separarse los elementos teóricos y los prácticos podrían imaginar que ésta 
sea una tarea fácil de realizar. No obstante, hay ideas y creo que son muy buenas; el 
procedimiento que conduzca a productos de calidad, trabajando con una disciplina 
presupuestaria, requiere una red de competencias que vamos construyendo poco a poco. 

Al cabo de los años, se ha producido una buena divulgación internacional de la 
pedagogía de Reggio y el Centro Internazionale puede seguir representándola y 
apoyándola. Sin embargo, a través de su trabajo con unas relaciones internacionales cada 
vez más amplias, debe encontrar también fuentes y voces que respalden el desarrollo y 
los cambios que tienen lugar en Reggio Children y contribuir a ellos. Temo siempre que 
adopte una actitud de “reposo” crítico, que se considere satisfecha consigo misma, piense 
que es suficientemente buena, refine ciertas palabras y ciertos aspectos pero, en general, 
permanezca tal cual, sin evolución, sin entusiasmo cultural. 

Una de nuestras mayores fuentes de credibilidad es nuestro deseo y nuestra capacidad 
de construir una red internacional interesante de voces  multiculturales y 
multidisciplinarias. 


Más allá de la cultura escolar 


Un crédito cultural, que ha crecido con el tiempo, está llevándonos a traspasar los 
límites de la escuela y extendernos a los espacios de la infancia en general. Muchas de las 
peticiones más recientes de colaboración han venido de ambientes ajenos a la escuela y 
nos llevan al mundo de la industria sensible y culturalmente avanzada. Hemos 
supervisado y apoyado pedagógicamente las líneas de muebles infantiles Atelier3 y Play+ 
(comentadas en el Capítulo VII) y, donde se han utilizado, han alterado realmente el 
paisaje escolar y los espacios públicos infantiles. Se han llevado a cabo y continúan las 
iniciativas de desarrollo profesional con IKEA. Se han celebrado consultas con Alessi 
para el diseño innovador de mesas. En la actualidad, se celebran cursos de formación 
profesional continua para formadores en compañías como Unicredit, una gran institución 
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financiera que está tratando de establecer conexiones entre niños y adultos de manera 
innovadora. Recientemente, en un encuentro inicial, además de las conversaciones 
habituales en las salas de reuniones, se celebró un seminario en el taller Rayo de Luz con 
un grupo de empleados y sus hijos. Una hipótesis que subyace a todos estos trabajos es 
que las situaciones creativas mejoran las capacidades de las personas en el lugar de 
trabajo y fuera de él; otra hipótesis es que, al conocer las estrategias de los niños, cómo 
abordan y resuelven problemas, cómo trabajan en grupos, las reglas que establecen por 
su cuenta, las formas de democracia que exhiben amplían la conciencia de lo que la 
sociedad civil debe ofrecer a las personas. Una sociedad que no acoge a los niños con 
respeto y con atención correctas es una sociedad que ha distorsionado muchos valores y 
que no se respeta a sí misma. 

Muchos de los temas comentados en el libro hasta ahora —+talleres, pedagogía, 
ambientes, observación y documentación, participación de la familia y de la ciudad— 
deben reconsiderarse y desarrollarse a la luz de la nueva experiencia del Centro 
Internazionale. Tenemos que ser capaces de mantener las partes mejores y de 
renovarlas... y de concebir otras nuevas. ¡No es un reto pequeño! 

Las tres áreas que me han encomendado —exposiciones, publicaciones y talleres— 
forman parte de las actividades educativas y culturales de Reggio Children con el público. 
Están situadas en contextos de investigación e intercambio recíproco en la ciudad, y en 
los niveles nacional e internacional, y llaman la atención sobre la importancia de la 
educación como elemento fundamental para el crecimiento democrático. Están 
íntimamente entrelazadas; cada una es generativa con respecto a las otras y cada una 
tiene un nivel de prioridad diferente según el tema de que se trate. Cada exposición, libro, 
taller, enfocado conscientemente como parte de un proyecto, puede ser simultáneamente 
un tiempo de investigación, comunicación, formación profesional y divulgación. 


Mirando al futuro: Una nueva exposición itinerante 


Me gustaría concluir con algunas notas sobre tres productos culturales que considero 
constituyen una esperanza para el futuro y en los que las áreas de las que soy 
responsable en el Centro Internazionale han desempeñado un papel importante. 

La primera es la creación de la nueva exposición itinerante denominada: Lo stupore del 


conoscere ! (véase la Figura 11.1). Los autores de esta obra colectiva son niños y niñas, 
talleristas, maestras y pedagogas de las escuelas de Reggio Emilia y dos escuelas de 
Sant'Ilario d'Enza, una pequeña población de la provincia de Reggio Emilia con las que 
hemos trabajado durante algún tiempo. 
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Figura 11.1. El prefacio de la exposición Lo stupore del conoscere o The Wonder of Learning, en su versión 
inglesa: teorías de referencia. 


La nueva exposición acompaña y sustituye a la anterior: Los cien lenguajes de la 
infancia, que se ha presentado en seis versiones diferentes desde 1981: Italia/Europa, 
Norteamérica, Australia, Francia, Países Bajos y Japón. La exposición ha sido muy bien 
recibida por diferentes culturas y países y, en una reunión de una red internacional, ha 
sido declarada como uno de los lugares más eficaces para la formación profesional y la 
divulgación pedagógica del enfoque de Reggio. Nos preguntábamos si una exposición 
seguía siendo la herramienta más eficaz para la comunicación y la narración, si era hoy 
día la mejor representación de nosotros; y nos respondimos que una exposición itinerante 
era, en potencia, una plaza para hablar de la educación y permite utilizar 
simultáneamente más de un lenguaje para la comunicación y la narración. Teniendo en 
cuenta estos tiempos de cambios sociales y culturales acelerados y las dificultades que 
experimentan en todas partes las escuelas y la educación, nos parecía importante crear 
algo que hiciera posible generar cohesión y vitalidad entre un público internacional 
interesado por las escuelas y la educación. La pedagogía de Reggio ha tenido siempre una 
vocación pública y democrática, manteniendo el equilibrio entre el éxito popular y los 
aspectos de carácter más intelectual y elitista. 

Ha sido la segunda vez que me he encontrado en la situación de organizar una 
exposición itinerante internacional, primero en 1981 y de nuevo, en 2008, y quizá esta 
segunda aventura sea la que me parece más difícil de todos mis años de trabajo. En la 
exposición anterior, Los cien lenguajes de la infancia, teníamos la energía de inventar 
prácticas que no existían entonces (o, al menos, nos resultaban desconocidas; nuestra 
actitud era algo así como la de unos pioneros de la enseñanza) y de presentarlas en una 
estructura de comunicación que era a la vez bella e inusual para una exposición infantil. 
Todos los proyectos se comentaron con MALAGUZZI y éste nos hizo sentir más tranquilas 
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porque teníamos una fe enorme en él. Trabajamos en la exposición un pequeño grupo de 
escuelas y todos mis recuerdos parecen sencillos y llenos de alegría. Sé muy bien que la 
memoria es muy selectiva y muy interpretativa, pero, en mis recuerdos, la exposición 
tenía el ritmo correcto en sus fases de crecimiento, que casi seguía la evolución natural 
de nuestro crecimiento en las escuelas. 

La decisión de crear una nueva exposición, capaz de continuar contando la historia de 
los niños, las maestras y la educación hoy día y de ubicar los procesos educativos en el 
contexto de la vida social y cultural contemporánea es una responsabilidad que 
asumimos, pero no es en absoluto algo sencillo. Nos sentíamos menos pioneras que en el 
pasado porque, por fortuna, muchos aspectos y propuestas educativos se han divulgado 
y se ha experimentado con ellos en otros lugares de todo el mundo. Por tanto, era menos 
sencillo encontrar un consenso inmediato y una sensación de asombro como en la 
exposición previa. Cada exposición es un acto de valor: nos damos cuenta de lo que es 
aceptable y también de lo que falta o es aún frágil; pero esta vez no teníamos a 
MALAGUZZI para tranquilizarnos y las decisiones sobre si los proyectos eran lo bastante 
interesantes para ser expuestos en una muestra internacional eran en-teramente nuestras. 


Algunas cuestiones y opciones 


¿Cómo han participado y se han expresado la observación y la documentación en la 
forma de comunicarse la nueva exposición con el público? ¿Cómo podíamos hacer 
transparente en la exposición la importancia otorgada a los lenguajes poéticos en Reggio 
Emilia? He aquí unas notas al respecto. 

La exposición no solo se dirige al mundo en torno a las escuelas (maestras, pedagogas, 
psicólogas, familias), sino a todos los sectores y todas las personas interesadas por el 
mundo de la infancia. Escogimos temas que parecían estar entre los más interesantes, y 
nuestro enfoque, como siempre, consistía en entrelazar varios lenguajes en un tema, 
entretejiendo aspectos cognitivos y expresivos. Un tema que queríamos que surgiera era 
hasta qué punto unas relaciones intensas con las cosas podían modificar el aprendizaje, 
las relaciones con los ambientes y los materiales. Quizá abusáramos de la palabra 
“diálogo”: “diálogos con los lugares”, “diálogos con los materiales”, etc.; sabemos muy 
bien en qué medida el auténtico diálogo se deriva de escuchar, que no es fácil ponerlo en 
práctica. Pero no fuimos capaces de encontrar otra palabra que resultara más clara y más 
comprensible al traducirla a muchos lenguajes diferentes y que representara una 
esperanza y un objetivo. La exposición entera, como la anterior, está llena de diálogo 
pedagogía-taller y representa con toda claridad las cosas nuevas que esto ha producido en 
la práctica. Esto puede verse en temas como aprender a escribir y los enfoques de la 
ciencia. 

Algunos proyectos bosquejan nuevos lenguajes y cuestiones como celebrar el empático 
acercamiento físico de los niños cuando conectan con un espacio ambiental, hasta el 
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punto en el que los niños y niñas de 5 y 6 años diseñaran y realizaran una coreografía, 
con movimientos y gestos íntimamente relacionados con los elementos presentes en el 
espacio en el que tuvo lugar la danza (véase la Figura 11.2). Este proyecto, con algunos 
otros, se introdujo provisionalmente en campos aún no explorados adecuadamente ni en 
los que hubiésemos reflexionado lo suficiente, con ambiciones y el interés por abrir 
nuevas fronteras. 


Figura 11.2. Exposición El asombro del conocer: Notas para un proyecto de coreografía. 


Quizá el aspecto más innovador fuera el trabajo que hicimos sobre la estructura 
narrativa de los proyectos. Nunca antes habíamos sentido con tanta claridad que trabajar 
en una estructura narrativa eficazmente supone reflexionar y trabajar sobre los procesos 
interpretativos y los significados. El trabajo se hizo en un grupo interdisciplinario (véase 
la Figura 11.3): además de nosotras (maestras, pedagogas y talleristas), en el grupo 
estaban el que desde hace mucho tiempo es nuestro artista gráfico, Rolando Baldini, que 
también nos acompañó en la exposición anterior, y dos arquitectos, Stefano Maffei y 
Michele Zini, que están particularmente atentos a la comunicación contemporánea. Las 
reuniones fueron extremadamente interesantes y nos ayudaron a ver los proyectos 
educativos con un lenguaje y unos ojos menos internos y, por tanto, a extraer nuevos 
significados. 
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Figura 11.3. Grupo interdisciplinario. 


En primer lugar, el grupo analizó cada proyecto, tratando de alcanzar una mejor 
comprensión de sus fases y significados emergentes y de dialogar sobre el tema de cómo 
comunicar estos al público. El trabajo continuó en una sala de exposiciones del Centro 
Internazionale en la que establecimos unos ambientes provisionales que llamamos 
“espacios de reflexión” (véase la Figura 11.4) utilizando sencillas “velas” de papel para 
separarlos. Aquí nos reuníamos en pequeños grupos, volviendo sobre los pasos de la 
discusión interdisciplinaria previa para elaborar un nuevo esbozo, pruebas en papel para 
la simulación del aspecto que tendría la comunicación en la exposición. 


Figura 11.4. Estancias para la reflexión. 


Esta era una forma de demostrar y hacer público el proceso de cambio a los que 
sometíamos algunos proyectos en la nueva exposición. Es difícil comunicar al mundo 
exterior este proceso de cambio y transformación y, francamente, no estoy segura de la 
medida en que pueda entenderse o apreciarse nuestra intención de demostrar cómo se 
transformaban los proyectos interpretando el material documental. Es difícil transmitir 
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cómo dejan de ser una simple crónica de acontecimientos los proyectos examinados y de 
qué modo iban emergiendo cada vez más las partes que considerábamos más 
significativas. Aunque hubiera dudas legítimas acerca de estos “espacios de reflexión”, 
eran, ciertamente, una buena metáfora del mundo de la educación y de las oportunidades 
de un examen posterior más profundo que permite la buena documentación. 

Con los consultores mencionados antes, mantuvimos otras reuniones para decidir los 
materiales que utilizar y después para desarrollar la comunicación profesional de los 
proyectos en el grupo de artistas gráficos y arquitectos que trabajaban sobre la estructura 
de la exposición. 


Diferentes niveles de lectura 


Durante estas reuniones, se definía mejor el concepto que la exposición debería sugerir 
y permitir diferentes niveles de lectura y de estudio más profundo. La inclusión del 
espacio, las reflexiones y las herramientas utilizadas por las educadoras de Reggio para su 
trabajo (las diferentes formas de documentación terminada e inacaba hechas durante la 
vida de los proyectos en la exposición) hace más explícita la “línea de producción” de la 
documentación. Nos encontramos examinando y analizando cada vez más todo el 
proceso que conduce al proyecto final. En la exposición, se incluyen monitores y éstos 
facilitan una “instantánea”, con imágenes fotográficas, y transmiten atmósferas generales 
que de otro modo serían muy difíciles de ilustrar. Nos hubiera gustado una mayor 
presencia de lenguajes entrelazados —+texto escrito, fotografías, vídeo, música, el 
ambiente—, pero el poco tiempo disponible y los elevados costes operativos solo han 
hecho que sea parcialmente posible. 

Estoy segura de que la exposición constituirá la base de la formación profesional 
continua de maestras, pedagogas y talleristas y que contribuirá a renovar ciertos aspectos 
de nuestro pensamiento, en especial sobre los procesos de documentación. La inclusión 
de toda la documentación de una jornada de trabajo hace más visibles las encrucijadas 
encontradas por el camino, las elecciones hechas e incluso los errores que se hayan 
producido en exposiciones anteriores o en la documentación creada habitualmente y 
exhibida en los nidos y escuelas de Reggio Emilia. 

El primer mapa de distribución de la exposición discutido por el grupo del proyecto no 
era una simple propuesta de diseño, sino que reflejaba una orientación conceptual: 
microambientes situados unos al lado de otros o conectados de distintas maneras que 
permiten y comunican una estructura narrativa no unívoca (véase la Figura 11.5). Cada 
microlugar tiene una imagen y una identidad relacionada con el proyecto alojado y 
visitado. Es una idea tridimensional de comunicación, utilizando todas las posibilidades 
que ofrece un espacio. 
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Figura 11.5. Mapa de la distribución de la exposición. 


Todas estas elecciones reflejan y subrayan la filosofía educativa: subjetividad, diálogo, 
conexión y autonomía. Un elemento para el diálogo y el desarrollo profesional que, a mi 
modo de ver, debería estar claro para quienes utilicen la exposición cuando se comprende 
y usa adecuadamente, es el modo de mostrar formas en las que la filosofía educativa 
debe reflejarse en las diferentes fases y prácticas de la pedagogía, cómo las partes 
teóricas, las partes del proyecto, la documentación y las formas de comunicación, a pesar 
de tener cada una sus propias características específicas, pertenecen al mismo paisaje 
cultural y ético y, en consecuencia, son interreferenciales de un modo que se refuerzan 
mutuamente. 

La exposición se inauguró en Boulder (Colorado, EE.UU.) en junio de 2008 y, durante 
una semana entera, 700 personas miraron, escucharon y debatieron con un grupo de 
Reggio Emilia y, entre ellas, acerca de temas de educación y aprendizaje entre niños y 
maestros. La exposición permanecerá en los Estados Unidos durante cinco años, yendo 
de ciudad en ciudad y de Estado en Estado, deteniéndose en cada uno durante seis 
meses, como mínimo, de manera que la comunicación y el desarrollo profesionales sean 
lo más profundos posible. Entretanto, se mantienen conversaciones en otros países para 
producir múltiples versiones de la exposición o secciones de la misma. 


Una autobiografía colectiva 


Al mismo tiempo que esta nueva exposición, se inauguró otra también importante 
titulada: Una città, tanti bambini ii. Cuenta la historia de las escuelas municipales de 
Reggio sobre los escenarios de fondo de la ciudad, de Italia y de todo el mundo. Es una 
autobiografía colectiva que aborda específicamente cómo nacieron nuestras escuelas y, 
más en general, el crecimiento de la educación infantil en la ciudad de Reggio Emilia. Se 
sitúa en una estructura narrativa que mantiene la conciencia de los contextos culturales y 
políticos de Italia y de otros países al cabo de los años, contemporáneos con las opciones 
tomadas en Reggio Emilia. Aunque las ocasiones y los métodos sean diferentes, y se 
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tomaran distintas elecciones, es una historia que refleja la de muchas ciudades italianas. 

La construcción de esta historia ha seguido una trayectoria larga y delicada. Es audaz 
porque trata de personas vivas que han experimentado la misma historia en diferentes 
papeles y con distintos puntos de vista, a veces muy diferentes. Lamento que Loris 
MALAGUZZI, uno de los principales protagonistas, no pueda darnos su interpretación. 

Se ha dicho que el presente configura el pasado y no siempre al revés. La memoria es, 
entre otras cosas, un proceso muy complejo basado en gran medida en la interpretación. 
No obstante, aunque la exposición nos lleva a través de la historia, no es una exposición 
sobre el pasado; es muy contemporánea y nos da una idea de la energía, la 
perseverancia, el valor, la ética, el trabajo duro y los riesgos que formaron parte de las 
opciones innovadoras hechas durante años. 

Es, en conjunto, una hermosa historia: densas páginas de un libro que se despliega en 
las galerías del Centro Internazionale, un lugar que comienza su vida. Por eso, la 
presencia de esta historia es también un aviso que nos recuerda algo que me parece 
importante y que tendría graves consecuencias si lo olvidáramos. Para expresar esta idea, 
utilizaré la voz de Loris MALAGUZZI, pedagogo, en la exposición Los cien lenguajes de la 
infancia: “La utopía, los sueños y los deseos tienen que formar parte de nuestra calidad 
cotidiana, permitiéndonos aportar una rica normalidad que trascienda las ideas de las 
experiencias excepcionales para restablecer un valor nuevo y positivo de la normalidad”. 

Es este un hermoso presagio para las escuelas, la educación y la vida, porque, cuando 
perdemos de vista estos elementos, la normalidad se disuelve rápidamente en la 
mediocridad y la conformidad. 


Mirando al futuro: El primer taller en el Centro Internazionale 


Los talleres que ofrecen a niños y adultos oportunidades de trabajar con las manos 
están a menudo conectados con la idea de que las personas modelen a su gusto 
materiales inertes. Los buenos artesanos saben que no es así, “saben que no tienen 
derecho a utilizar la violencia con los materiales, sino tratar pacientemente de 
entenderlos, estimularlos con precaución, casi seducirlos”. Estas palabras no son mías, 
aunque reflejan exactamente mi pensamiento; fueron escritas por el famoso antropólogo 
Claude LÉvI-STRAUSS en su elogio del trabajo manual (LÉVI-STRAUSS, 2008, pág. 46). 
“También por eso el trabajo manual, menos distante de lo que parecería a primera vista 
del trabajo de pensadores y científicos, constituye un aspecto del enorme esfuerzo hecho 
por la humanidad para comprender el mundo” (LÉvI-STRAUSS, 2008, pág. 46). En la 
cultura del taller, sea cual fuere la materia o el material que trate, debe haber conciencia 
de la teoría hecha carne en el material que da cuerpo a las teorías, las prevé, las sugiere 
o, de algún modo, las ilumina. 

En el Centro Internazionale hay áreas de talleres y el proyecto inicial se confió al 
tallerista Giovanni Piazza y a mí misma. Comenzamos sabiendo sobre todo lo que no 
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queríamos que fuese, es decir, un espacio por el que pasara la gente, que ofreciera un 
estímulo al que responder rápidamente, organizado en torno a preguntas y respuestas, 
para visitas excepcionales, sin retorno. Teníamos presentes muchos museos infantiles 
que, aunque a menudo albergan contenidos inteligentes e interesantes, están organizados 
generalmente de un modo que no nos parecía convincente; queríamos otra cosa. 

Durante mucho tiempo, buscamos el nombre adecuado para nuestro nuevo lugar de 
experimentación y, al final, confirmamos el nombre “taller” porque teníamos la sensación 
de que era la metáfora más adecuada para un lugar de investigación en el que la 
imaginación, el rigor, el experimento, la creatividad y la expresión se entrelazarían y se 
completarían mutuamente. Decidimos organizar este primer taller en torno al tema de la 
luz porque la luz es fascinante, permite enfoques diferentes y es un elemento que hemos 
examinado durante muchos años en nuestras escuelas municipales en las formas de luz 
diurna natural y de luz artificial. El hecho de haber pasado tanto tiempo “frecuentando” 
la luz fue precisamente lo que nos persuadió para escoger un enfoque al que estábamos 
menos acostumbrados —un enfoque científico— descubriendo que no lo conocíamos tan 
bien. Olmes Bisi, catedrático de física general de la Facultad de Ingeniería de la 
Universitá di Modena e Reggio Emilia, trabajó a nuestro lado. Creo que pasó mucho 
tiempo antes de que llegáramos a conocernos y a comprender cada uno nuestros diversos 
lenguajes. 

Yo estaba completamente embelesada con las fórmulas escritas, que me parecían muy 
bellas pero que sabía que no entendía. Habiendo salido del campo del arte, me 
encontraba en otra área de aprendizaje para la que el centro al que yo había asistido 
ofrecía muy pocas herramientas analíticas. Aquí experimenté en mi persona y fui 
claramente consciente de lo que Howard GARDNER teoriza en sus escritos acerca de la 
diferencia entre entendimiento y comprensión. Yo tenía la sensación de que podía 
entender algunas explicaciones científicas de la luz que me daba Olmes Bisi; algunas, 
como la teoría del color, las conocía superficialmente. Pero me daba cuenta de que no las 
entendía lo suficiente para llevar a cabo operaciones de invención e interpretación que 
me resultaban tan fáciles con respecto a los lenguajes visual y artístico. Fue la primera 
vez desde que empecé a trabajar en las escuelas de Reggio que pude elaborar una teoría 
de la educación, pero no fui capaz de ponerla en práctica de manera satisfactoriamente 
innovadora. Esto me desorientó, porque la auténtica naturaleza de la identidad del taller 
radica en la producción práctica, sea visual, basada en el sonido, utilizando el lenguaje 
corporal... o científica. 

Tras muchos diálogos y la colaboración con el arquitecto Tullio Zini sobre el espacio 
físico, y con las pedagogas Paola Cagliari y Maddalena Tedeschi sobre el trabajo 
pedagógico, emergió por fin el taller, a pesar de que siguieran en pie algunas de mis dudas 
iniciales. Le dimos el nombre de Rayo de luz. La coordinación del taller la confiamos a 
un grupo de jóvenes que habían terminado en Reggio Children un curso para talleristas. 

El taller Rayo de luz ha participado tres veces y con gran éxito en el Festival della 
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Scienza de Genova. Hay un grupo experimental de nidos, escuelas de la infancia y 
escuelas primarias que mantienen una continuidad de trabajo entre el taller del Centro y 
los talleres de las escuelas en tres áreas de investigación: reflexión, refracción y 
difracción. El taller está abierto al público los domingos, de manera que los niños y las 
familias pueden explorarlo, hacer pruebas y entender los fenómenos lumínicos. La 
experimentación con la luz se ha llevado a cabo en otros países, como Japón, Suecia y 
Estados Unidos. 


Figuras 11.6-11.7. Taller Rayo de luz. 


Experimentación 


El taller Rayo de luz es un experimento de cultura y de organización. Ha sido complejo 
y ha incluido la formación profesional de los talleristas que dirigen el taller y apoyo 
educativo para un nuevo enfoque científico que implica proyectos de “continuidad” tanto 
con las escuelas como para las visitas de familias con niños. La luz y ciertos fenómenos 
lumínicos son protagonistas centrales y destacan la medida en que la expresividad y la 
belleza pueden acompañar la comprensión del pensamiento científico. La ciencia está 
casi siempre ausente del trabajo educativo con niños pequeños o se enseña de manera 
que tiene que ver sobre todo con nociones que los maestros quieren que aprendan los 
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niños. Es todo un reto estar al lado de los niños con un enfoque de la realidad y sus 
fenómenos que da sentido y fuerza al pensamiento científico. Esto ya pertenece a 
nuestra especie de un modo natural, biológico, pero necesita práctica, tiene que ser 
apoyado y alimentado mediante la propuesta de contextos y situaciones estimulantes de 
manera que pueda desarrollarse siguiendo las vías típicamente imprevistas de los niños. 

Yo esperaba empezar a ver a los niños trabajando, contando con mi capacidad (o 
presunta capacidad) para trabajar a su lado y actuando con ellos con exploraciones y 
puntos de vista que a menudo son interesantes y no conformistas. Esto no fue posible 
porque estaba ocupada con otros muchos compromisos. Lo que pude hacer en un nivel 
práctico, no de acuerdo con mis hábitos normales, fue identificar y señalar qué partes de 
la documentación procedente de las escuelas municipales eran, a mi modo de ver, más 
adecuadas para mostrarlas en la sección de la luz de la exposición y para entretejerlas en 
su estructura narrativa. Esta estructura narrativa fue asumida y concluida por parte del 
grupo del proyecto del taller (Olmes Bisi, Paola Cagliari, Giovanni Piazza y Maddalena 
Tedeschi). 

Con el tiempo, el taller Rayo de Luz se ha convertido en un ambiente evocador, y 
transmite una identidad que sintoniza con la pedagogía de las escuelas, aunque todavía 
son muchos los aspectos que debemos mejorar. Estamos demasiado acostumbrados a los 
nuevos enfoques educativos como para aceptar trabajar ahora en el taller Rayo de luz sin 
una reflexión crítica, y esto también lo queremos hacer con el trabajo que hacemos con 
los niños mayores. Tenemos que lograr conocerlos mejor, tener una colaboración más 
directa con sus maestros y más oportunidades de investigar juntos. También hemos visto 
cuánto tiempo necesitan trabajar los adultos al lado de los niños, en un trabajo 
exploratorio, ajustando bien la escucha y las propuestas. Este elemento quizá sea lo que 
más distingue la calidad de ciertos ambientes educativos de otros. También es una de las 
cosas más difíciles de conseguir. 

Creo que la parte más innovadora, algo que debería continuarse en talleres sobre otros 
temas, tiene que ver con los proyectos de “continuidad” entre el taller Rayo de luz y los 
talleres de las escuelas u otros espacios de las mismas. ¿Cómo trabajan éstos? Primero 
llegamos a acuerdos con los maestros acerca de los procedimientos generales; después, 
hay una primera visita al taller durante la que observamos cómo enfocan los niños de 
distintas edades los contextos luminosos y las estrategias que utilizan, sus intereses, las 
primeras cosas que los asombran y sus primeros descubrimientos. La segunda fase se 
basa en todos estos aspectos; elaboramos hipótesis acerca de cómo pueda continuar el 
trabajo en el ambiente de la escuela. Siguen otras reuniones dentro del taller Rayo de Luz 
(dependiendo de la distancia de la escuela), en las que continúa evolucionando el 
proyecto. Tenemos la sensación de que el aspecto de “continuidad” de estos proyectos 
depende de hacer que continúen y alternen diferentes lugares, como el taller de luz y la 
escuela (aunque pueden añadirse otros), una relación que activa la dinámica a través de 
la cual todo el mundo se compromete y se implica conjuntamente en interesantes 
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productos culturales. 

Tras dos años de experimentar con la luz, estamos considerando la posibilidad de 
desarrollar nuevas exploraciones sobre este tema utilizando otros lenguajes: los lenguajes 
de la fotografía, el teatro y el sonido. Los talleristas del taller Rayo de luz están haciendo 
trabajos experimentales que me parecen muy interesantes, yuxtaponiendo efectos de luz 
con los producidos por ondas de sonido y creando fenómenos inusuales que estimulan la 
curiosidad y el deseo de investigar para comprender mejor. 


Taller y exposición itinerantes 


Mientras tanto, hemos llegado a la metamorfosis del taller Rayo de Luz: de taller 
permanente en el interior del Centro Internazionale a ser un taller itmerante. En la 


práctica, consta de áreas equipadas (las llamamos “iluminatorios” Y) ya utilizadas en el 
centro y una exposición de proyectos educativos que representan el trabajo realizado con 
los niños durante los dos años pasados. Es una exposición taller itinerante que puede 
visitar distintos lugares y, al mismo tiempo, ofrece formación profesional continua por 
parte de las personas que lo gestionan. En el momento de redactar este libro, se halla en 
Udine, al noreste de Italia, y parece que está obteniendo mucho éxito con los grupos 
escolares y familias. También viajará a Génova, Perugia, Nápoles, Roma, Bérgamo... 

El binomio taller/exposición se fraguó porque no estamos de acuerdo con la idea de dar 
solo el equipamiento y las herramientas que hemos inventado y creado. Tememos la 
rápida divulgación de proyectos, recetas y formas de trabajar que, en el Centro y en 
nuestras escuelas, gozan de la calidad derivada de un enfoque extremadamente cuidado y 
reflexivo. Esto no es fácil de improvisar, pues requiere tiempo y unas teorías que 
acompañen la práctica. Por eso nos pareció que el modo menos peligroso y más eficaz 
consistía en un ambiente que comunicara algunas de las tesis de nuestro enfoque del 
pensamiento científico y la documentación, para ilustrar el trabajo realizado en los dos 
últimos años. Apoyando éstas hay otros equipamientos para nuevas exploraciones y 
experimentos. Abren el camino para el trabajo que pueda hacerse fuera del taller, en las 
escuelas o de forma autónoma. 

Las peticiones que recibimos desde distintos lugares para hacer talleres y seminarios, 
que van desde los talleres sobre temas específicos (como encuentros con material o la 
luz) a seminarios relacionados con eventos artísticos en museos, librerías u otros lugares, 
plantean tanto viejos como nuevos problemas. Los problemas nuevos consisten en no 
conocer a los niños ni a los maestros con los que nos reunimos y el poco tiempo con el 
que contamos para los proyectos; un antiguo problema, que se amplifica en esta situación 
nueva, es la preparación de talleristas y maestros. Con independencia de lo adecuado que 
pueda ser el proyecto y el procedimiento que acordemos, no puede garantizar la calidad 
de una oferta o proceso aislado. El carácter específico de los adultos concretos que 
trabajan con los niños sigue siendo una condición diferencial y, por tanto, la elección de 
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la persona y su formación profesional son cosas que hay que tener presentes al 
considerar la factibilidad de los proyectos que nos solicitan y sobre ello estamos 
trabajando en la actualidad. 

En el proceso de fuerte e internacional reorganización del enfoque de Reggio, en el 
contexto de cambio cultural y social del mundo exterior, que he bosquejado breve y 
superficialmente, los talleres y los talleristas también tienen, naturalmente, que repensar 
parcialmente su trabajo, examinando su eficacia y el carácter contemporáneo de su papel. 
Para el objetivo de renovación que propone el centro, no obstante, creo que es 
importante que pongan a prueba y desarrollen su papel original de hace cuarenta años, 
que definió su presencia en las escuelas: portadores de proyectos de libertad y defensores 
perseverantes de los procesos no obedientes, partidarios de la importancia de la poesía 
en el aprendizaje y en la educación. 


1El asombro del conocer: (N. del T.) 

i Una ciudad, tantos niños. (N. del T.) 

ti El neologismo inglés utilizado en el texto es illuminatories y el original italiano, ¿lluminatori. Lo 
castellanizamos como “iluminatorios”. (N. del T.) 
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CAPÍTULO XI 


Flores azules de achicoria 


En verano, en muchas partes de Italia, en los campos y en los lugares menos 
acogedores, a los lados de las carreteras y en pequeñas bolsas de tierra árida, se abre una 
flor silvestre de un sorprendente color azul celeste, que desafía nuestras percepciones de 
los colores circundantes. Es achicoria silvestre, achicoria común, una planta con hojas 
ligeramente amargas que recogen las mujeres al final de la primavera en los campos y 
que se prepara con otras verduras de ensalada y huevos cocidos. Esta flor azul del 
verano es una mutación de la forma cultivada y tiene un pedúnculo muy fuerte y tenaz 
con pequeñas flores de un color azul intenso, aún más sorprendente por el hecho de que 
la planta se extiende en una miríada de racimos para formar extensiones de un azul 
especial, rodeados de un verde aún más brillante: una metáfora muy adecuada del 
verano. 

Si estas flores se recogen y se ponen en agua, pierden su color intenso y no duran 
mucho tiempo. Como las amapolas, no son flores para cortar y es mejor dejarlas donde 
están; su presencia transforma cualquier lugar en algo especial. Como las amapolas, las 
flores de la achicoria parecen frágiles, pero la semilla es fuerte y la planta es, en realidad, 
un poco contaminante y tiene fuerza suficiente para invadir y crecer. 

La presencia de los talleres en las escuelas de Reggio es de esta naturaleza: una 
presencia intensa y visible, que pierde su fuerza y su visibilidad cuando el taller se saca 
de un contexto pedagógico y se traslada a un lugar que no puede acogerlo o utilizarlo de 
forma instrumental. No es arte y no busca el arte infantil, pero posee una forma de ver 
que se asombra y siente emoción al observar cosas. Sabe ser una hierba robusta, pero 
después se convierte ineluctablemente en una flor azul, imprevista y poética. 

La filosofía y la experiencia, que se han ido uniendo al cabo de estos años, representan 
la resistencia del taller. Trasplantado a otros contextos, cuanto más elementos de los que 
hicieron posible su nacimiento en Reggio Emilia tenga el terreno y los ambientes adonde 
vaya, más anidará en el nuevo terreno y más capaz será de desempeñar su papel 
participando en una educación innovadora; unos elementos como la pedagogía, que son 
sensibles a la escucha y a los lenguajes poéticos; una organización creativa cotidiana; una 
calidad de la educación a la que se confiera una función cultural, social y política. 

En las escuelas de Reggio Emilia, queda aún mucho por descubrir, aprender y discutir. 
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Necesitamos grupos de investigación que involucren un mayor número de voces 
externas, pertenecientes a otras disciplinas, que contribuyan al nacimiento de un nuevo 
pensamiento y unas prácticas nuevas; hace falta una polinización cruzada entre 
herramientas nuevas y antiguas para afrontar mejor los problemas viejos y nuevos. 

Los talleres deben continuar siendo y, en algunos casos, deben volver a ser lugares de 
investigación, aptos para contribuir a los cambios que se están produciendo en nuestra 
sociedad. Deben utilizar y desarrollar los enfoques y las herramientas que les 
corresponden: procesos de libertad, de no conformismo, participación emocional. Los 
talleres y los talleristas seguirán siendo una presencia fundamental si son capaces de 
apoyar procesos empáticos; no deben temer los enfoques racionales, pero también deben 
ser capaces de sentir entusiasmo y de emocionarse, para buscar con perseverancia los 
lenguajes poéticos como valores necesarios e indispensables, para ser portadores de unos 
conocimientos más completos y creadores de relaciones de solidaridad con el mundo que 
nos rodea. 


Taller y cultura en Reggio Emilia. Hoy (2012) i 


El taller, con sus cien lenguajes, se ha convertido en la metáfora representativa más 
eficaz para dar a conocer y difundir la pedagogía nacida en los nidos y escuelas de la 
infancia municipales de Reggio Emilia. Una filosofía educativa que, después de las 
primeras experiencias, ha sido divulgada y ampliada por Reggio Children. Un enfoque 
pedagógico y cultural que no concierne solo al ámbito escolar, o la educación en sentido 
reducido, sino a la sociedad en su totalidad. 

El actual alcalde de Reggio, Graziano Delrio, ha presentado el Plan Estratégico para el 
desarrollo de la ciudad, indicando tres elementos extraordinarios como posibles motores 
culturales, económicos y sociales de Reggio Emilia: la educación, la mecatrónica y la 
energía sostenible. 

Dentro de esta valoración, donde la educación cumple con el papel de catalizador para 
una ciudad que pretende prepararse para un desarrollo civil futuro, el taller ha sido 
señalado como uno de los representantes metafóricos en este proceso. Su carga fecunda 
e innovadora, una especie de encima productora de creatividad, puede y debe expandirse 
también fuera de las instituciones escolares que trabajan en un territorio más amplio. El 
objetivo es el de divulgar una cultura atenta a la calidad de los procesos, que contrasta 
con un tipo de cultura de usar y tirar, del deterioro, de la indiferencia y que, en cambio, 
esté atenta a dar espacio a la belleza y al cuidado en todo lo que se hace y del ambiente 
donde se vive. 

En su libro reciente, Not for profit, la filósofa Martha NUSSBAUM aclara por qué la 
democracia necesita a las ciencias humanas (arte, filosofía y literatura), y me parece que 
esto confirma la decisión de expandir la cultura del taller más allá de las fronteras de las 
escuelas infantiles y los nidos. 
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NUSSBAUM argumenta con fuerza que una crisis de las ciencias humanas constituye, ni 
más ni menos, una crisis de la democracia y escribe: “Jóvenes programados for profit’ a 
los cuales nunca rozan incertidumbres, ambigúedades y retos innatos al pensamiento 
crítico y la representación artística, están condenados a convertirse en malos ciudadanos 
de su propio país y, todavía peor, malos ciudadanos del mundo. Porque solo la empatía, 
la imaginación y el análisis sin prejuicios pueden empujar más allá de los límites a la 
subordinación del pensamiento dominante o de la autoridad constituida” (NUSSBAUM, 
2010). 

Una feliz intuición: la de prever la dilatación de las demarcaciones del taller, más allá 
de los contextos educativos específicos y artísticos, para utilizarlo como denominación 
de origen de una cultura que privilegia aspectos importantes para toda la sociedad. 

Pero es difícil no preguntarse cómo es realista y factible todo esto, valorar si la 
decisión es conscientemente valiente, nutrida de esperanza y sueños, y en qué medida y 
cómo se puede conseguir no traicionar los principios sobre los que se basa el taller, 
entrando a operar en un campo económico muy amplio y guiado por reglas en las cuales 
el beneficio es casi siempre el aspecto principal. 

Esta preocupación es legítima, sobre todo en el contexto actual con una realidad así de 
difícil, así de atormentada y una fuerte crisis económica y moral, elementos que 
fácilmente alejan el mundo económico del taller desde un punto de vista cultural y desde 
los que consideramos que son sus valores de identidad. En esta visión, el término taller 
ha sido oportunamente nombrado como “cultura del taller”, pero esta definición 
necesita más explicaciones. Por eso, intento resumir aquí algunos aspectos de esta 
“cultura” que en el libro se pueden encontrar de forma dispersa. 

Premisa indispensable para afrontar este tema, simple y complejo al mismo tiempo, es 
la necesidad de que para operar dentro del taller hay que tener alerta todos los sentidos, 
una postura por la cual las percepciones son un trámite inteligente y sensible para intentar 
comprender lo que se está haciendo y lo que se debe hacer. De este modo, se promueve 
una relación intensa con todo aquello que nos rodea, ayudando a una escucha más 
completa de nosotros mismos y del entorno, produciendo solidaridad y participación, dos 
elementos importantes para la democracia, y alejando la indiferencia que es uno de los 
peores males. Solo un esfuerzo perceptivo de este tipo puede hacer posible el 
acercamiento de dos cualidades indispensables de la cultura del taller: la decisión de unir 
comportamientos éticos y estéticos. 

Otra premisa es la presencia de una obra final visible, que se puede escuchar o percibir 
o, también, la realización de un producto acabado que contiene y subraya las teorías y 
reflexiones de los autores. 

En el trabajo del taller los lenguajes poéticos funcionan como proceso conector para 
una cultura actual que, en cambio, tiende a separar: el pensamiento poético no separa la 
imaginación de lo cognitivo, ni la emoción de la racionalidad, ni la empatía de la 
indagación profunda, sosteniendo de este modo la construcción de un pensamiento no 


274 


conformista. 

Otros comportamientos que considero importantes son: la atención constante a la 
calidad durante todo el proceso, un comportamiento de investigación y exploración 
curioso respecto a lo que se está realizando, disponibilidad a trabajar en grupo, esto 
significa tener la capacidad de escuchar y acoger las ideas de los demás sabiendo 
modificar las de uno mismo. 

¿Es posible entender esta calidad en sectores muy diferentes como pueden ser la 
formación del personal de empresas, el asesoramiento para la realización de diversos 
productos relacionados con la infancia, la gestión de instituciones u otras cosas...?, 
¿cómo ha nacido esta hipótesis? 

Por una parte, la respuesta es afirmativa: de hecho desde ya hace algunos años, y 
tengo que decir que con cierto reconocimiento, estamos desarrollando estas experiencias. 
Esto es posible gracias, seguramente, a que hablamos un lenguaje inusual para esos 
sectores y, también quizás, porque somos portadores de una imagen de infancia y, en 
consecuencia, de una imagen de hombre y mujer, igualmente inusual. 

Por otra parte, cuanto más se alarga el campo de acción y los interlocutores aumentan, 
más internacionalidad asume el paisaje de demandas y contactos con sus respectivos 
problemas. De esta forma, las cosas se complican y las decisiones son sensibles a derivas 
que pueden resultar lejanas de las cualidades y valores originales. 

Esto no significa cerrarnmos a otras interpretaciones que vienen de otras culturas, 
imaginarios y puntos de vista diferentes, puesto que ya están presentes y son 
importantes; ciertamente habrá cambios que deberán que discutirse y verificarse, pero 
algunos valores de base tienen que ser conservados. De lo contrario, no sería el taller del 
que hablamos, sino otra cosa. 

Creo que el encuentro con el otro necesite de algunas cosas: la conciencia de los 
valores fundamentales de la cultura del taller y la importancia del proceso, la relación y el 
respeto al otro, de sus imaginarios y estrategias, la confrontación, la solidaridad. Todo 
esto precisa de un enfoque libre de esquemas rígidos, listo para la reinterpretación y para 
encontrar nuevos caminos. 


Desde 0 a 99. Parque de los cien lenguajes. Talleres urbanos 


Ése es el nombre que hemos dado a las nuevas realidades que están colocadas fuera 
del ámbito escolar y que, coherentemente con nuestras declaraciones teóricas, son 
propuestas a las escuelas, familias, grupos de estudios italianos y extranjeros, o que están 
dentro de los programas de talleres destinados a empresas. 


El documento distribuido al personal de las escuelas y a los padres dice: 

“El proyecto de los talleres urbanos constituye el prototipo de un modelo para el 
desarrollo cultural y económico, que intenta reestructurar la relación entre educación y 
política, entre la identidad de los servicios, la cultura de la escuela y la cultura del taller. 
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(...) En esta tensión investigadora, el Centro Internacional Loris Malaguzzi es un lugar de 
propuestas, elaboraciones, reflexiones, tránsitos, relaciones y reinterpretaciones que 
trabaja, en colaboración con otras entidades del territorio, para construir una base y un 
contexto de una convivencia civil y creativa entre las personas, en una relación ecológica 
con el mundo. (...) Importantes son la trama, el mapa que mantiene unidos los diferentes 
talleres, cada uno de ellos como posibilidad para repensar, no solo los contextos de las 
escuelas y los nidos, sino también potenciales lugares-talleres en la ciudad, buscando una 
coherencia de un enfoque sistémico, como hemos declarado anteriormente, con respecto 
a una cultura de la infancia y a una economía del conocimiento. 

Esta es la trama a la que hemos llamado “Desde O hasta 99, Parque de los Cien 
Lenguajes” intentando preservar, incluso en la edad adulta, algunas de las características 
detonantes de la cultura de la infancia: curiosidad, tensión investigadora, valentía, 
creatividad, empatía, percepciones sensoriales activas, la no separación de los 
aprendizajes en categorías rígidas, comportamiento holístico, energía vital. 

Creo que el acto político más auténtico que hoy se puede llevar a cabo es la defensa de 
la calidad, prestando muchísima atención a todas las tonalidades y matices que ésta 
puede asumir. 

El proyecto se desarrolla en tres niveles: 


e Talleres urbanos: centrados en diferentes temas que giran en torno al mundo de 
la escuela y que están abiertos a niños, padres, abuelos, familias, grupos de 
estudio, en los que la comunicación concierne a diversos aspectos educativos. 

e Talleres urbanos pensados para profesionales que trabajan en el ámbito 
empresarial y que tienen como objetivo, sobre todo, desarrollar el pensamiento 
creativo y el trabajo en grupo. La necesidad de establecer relaciones y 
confrontaciones con otras profesiones y competencias se convierte, en este caso, 
en algo todavía más importante: algunas de estas relaciones han sido ya 
experimentadas, pero se necesita todavía hacer mucho más. 

e Por último, existe un tercer nivel, que para nosotros es absolutamente el más 
nuevo, para el cual hoy en día estamos desarrollando no solo hipótesis, sino que 
ya estamos en una fase importante de confrontación y de discusión: se trata de 
talleres dirigidos a ancianos, en los cuales no se toma como referencia la 
educación o el aprendizaje sino que se trabaja para preservar el pensamiento 
creativo, para continuar a entrenarlo en el tiempo. Este nivel viene desarrollado 
dentro de programas culturales y de asistencia sanitaria. 


Experimentaciones 


Para el desarrollo teórico y práctico de la primera fase del proyecto de estos talleres, 
hemos realizado encuentros previos con talleristas, maestros, coordinadores pedagógicos. 
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Gracias a estas reuniones, han nacido muchas discusiones, invenciones, 
experimentaciones y han sido realizados prototipos muy interesantes sobre diversos 
temas: las construcciones, la comida, la danza, el cuerpo (adquiriendo conocimiento a 
través del shiatsu y el yoga). Además, hemos abierto los talleres de los nidos y las 
escuelas de la infancia de la ciudad a niños que no son usuarios de ellas. Muchas ideas, 
que necesitan de una organización no siempre fácil. 

Ahora quiero citar, como ejemplo, solo dos de estas iniciativas, no porque creo que 
sean las más significativas, sino porque son en las que más activamente he participado. 


Talleres de construcciones 


En el Centro Internacional hemos activado una primera fase de experimentación de los 
nuevos talleres. Éstos han sido abiertos al público durante un período de 
aproximadamente un año, iniciando con un tema que gusta mucho a los niños y está muy 
difundido dentro de las escuelas, un tema como el del construir, que tal vez se repita 
excesivamente y no sea repensado y renovado. Así pues, este tema ha sido desarrollado 
a veces en espacios intencionalmente pensados, con materiales diversos, o en estructuras 
informales, en paisajes particulares o en ambientes de juego. 

Al conjunto de los tres talleres, que han compuesto este proyecto, le hemos dado el 
nombre de Construttivita y los hemos colocado en el Centro Internacional en tres 
espacios comunicantes entre ellos, donde el tema de construir es afrontado desde 
diversos puntos de vista. Los nombres dados a cada taller son: “Aeroplástica”, 
“Micropaisajes transformados” y “Lo natural y lo artificial: paisajes y arquitecturas 
en diálogo”. 

Además del desarrollo del tema de la construcción, se ha puesto una gran atención a la 
calidad del proceso, ya que éste se está evidenciando como el verdadero elemento 
significativo respecto otras experimentaciones análogas desarrolladas en otros contextos. 


Nuevos imaginarios 


Para profundizar lo ilustrado brevemente en la parte anterior, intento señalar algunas 
de las nuevas hipótesis de trabajo que están siendo experimentadas en estos talleres. 

En uno de los casos, la webcam se propone como un añadido a la visión natural del 
hombre; el ojo artificial que se mueve y permanece en el espacio guiado por el gesto de 
las personas, descubre puntos de vista insólitos y acoge imágenes que, proyectadas sobre 
una gran pantalla, se revelan capaces de transformar la identidad y forma de las cosas, 
sosteniendo la narración y construcción de paisajes fantásticos y extraños. 

Al mismo tiempo, esta experiencia ofrece un nueva mirada sobre la observación y 
documentación acerca de cómo los niños exploran habitualmente el espacio, los diversos 
puntos de vista que utilizan y la construcción de nuevos paisajes, a menudo micro- 
paisajes, construidos en los lugares más impensados. 
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Taller de “Ola en ola”. Semana de estudio internacional Los Cien Lenguajes 
en diálogo con el ambiente natural 


Querría terminar esta puesta al día acerca de las experiencias de los talleres urbanos 
con la propuesta que fue diseñada durante el verano de 2010 para un grupo internacional 
de estudio que estaba compuesto, más o menos, por 80 personas provenientes de 16 
países diversos. 

Fue un seminario enteramente dedicado a la cultura del taller, duró una semana y tuvo 
dos características particulares: sobre todo que la sede no era la de siempre, Reggio 
Emilia, sino que era Ligonchio, un pequeño pueblo en el Appenino reggiano; y en 
segundo lugar, el seminario fue proyectado como una experiencia de taller y los 
participantes estaban activamente involucrados en todas las propuestas. Solamente la 
jornada final se desarrolló en el Centro Internacional en Reggio Emilia. 

Los coordinadores de la experiencia fueron talleristas de las escuelas de Reggio junto 
con otro proveniente de Estados Unidos, que había llevado a cabo durante muchos años 
una pedagogía muy cercana a la de Reggio. 

El tema general fue el diálogo con el ambiente, procurando entender el lugar en el cual 
cada uno se encontraba e intentando entrar en relación con su esencia, porque ésta es 
una condición importante y necesaria para un buen estado de salud tanto mental como 
física, que al mismo tiempo es la condición preliminar para actuar y reaccionar de modo 
consciente con el ambiente, las cosas y las personas. En este caso el ambiente era un 
pueblo típico de montaña emiliano, de unos 650 habitantes situado a 1.000 metros de 
altura con dos características importantes: Ligonchio aloja una imponente central 
hidroeléctrica de 1926 y es la sede central de un gran Parque Natural Nacional que limita 
con la región de Toscana. 

El carácter del territorio y su identidad debían ser buscados y comprendidos en un 
tiempo muy breve, en unos pocos días, por eso elegimos un enfoque que facilitase y 
subrayase el proceso de relación con el lugar en modo tal que, una vez comprendido, 
pudiese ser transferido a otros contextos —incluso diferentes— como pueden ser los 
espacios de una gran ciudad o el patio de una escuela. 

La percepción generalizada entre participantes y organizadores era la de que esa 
semana podía ser una semana especial en la que, a lo mejor, poder conseguir 
experimentar y producir al menos un pellizco de creatividad. 

El mensaje dado a los coordinadores era el de escuchar con gran atención las 
situaciones e ideas, y estar listos a modificar las primeras hipótesis, dando atención al 
hecho de que todos pudiesen ser actores y directores, aunque de forma diferente. 

El clima y la belleza del lugar nos ayudó, y también la amabilidad y la acogida de los 
habitantes del pueblo, confirmando, una vez más, todo lo que cotidianamente se hace en 
las escuelas. 

Además de las modalidades de trabajo, fueron muy importantes la inteligencia de los 
coordinadores y la inteligencia de los materiales puesta en acto gracias a ellos, que 
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demostró lo que se puede hacer si se es capaz de observar, escuchar y planificar los 
propios pensamientos para nuevas propuestas. 


Momentos mágicos 


Durante la exploración y realización de las obras, hubo momentos casi mágicos: 
tiempos de concentración que nos permitían recogimiento e invención lúdica, momentos, 
por desgracia, insólitos en la vida y en el trabajo habituales. Muchos de nosotros tenemos 
la fuerte impresión de que dedicamos poco tiempo, desgraciadamente, a escuchar de 
verdad nuestro entorno cotidiano. 

Me sorprendió la cantidad de invenciones que son capaces de desarrollar las personas 
en la realización de imágenes visibles y sonoras, que en este caso eran realmente 
interesantes y poéticas. 

En este recorrido, el pensamiento metafórico y conceptual fueron los procesos más 
utilizados para la realización de las obras finales, en parte para suplir carencias técnicas 
pero por otra parte porque, seguramente, en esta época virtual éstos son procesos 
mentales que habitan más fácilmente en nuestra mente. 

Doy solo algunos ejemplos; el primero es relativo al dibujo a partir de lo real: la 
percepción de profundidad espacial dada por la linealidad vertical de un bosque de altas 
hayas fue representada, por una chica, a través de signos verticales de lápices colocados 
sobre folios diferentes que sobrepuestos y metidos a contraluz, restituían una 
profundidad espacial muy cercana a la percepción recibida entrando en el bosque. 
Siempre en el mismo bosque fue percibida, por otra participante, la trama de sombras de 
los árboles sobre el terreno: para subrayarla y representarla, extendió en el suelo folios 
blancos que acogían y resaltaban las sombras en el dibujo, sobre el cual entrelazó formas 
gráficas sombreadas con un lápiz de baja dureza. 

El segundo ejemplo concierne a la construcción de esculturas sonoras: un grupo de 
árboles formaban como un pequeño arrecife vegetal en medio de un gran prado. El 
límite espacial entre el pequeño bosquecillo y el prado fue subrayado extendiendo una 
cuerda que circundaba el grupo de árboles, al mismo tiempo en esta cuerda que estaba 
un poco levantada respecto al terreno habían sido colgados materiales que —movidos 
por el viento— producían sonidos; a éstos se sumaba el sonido que las hojas producían 
con el viento. Todo se convertía así en un instrumento sonoro. 


Comunidad creativa 


Trabajar, pensar, discutir en grupo, alojarse todos juntos durante más días en el mismo 
lugar ha acabado creando una situación de comunidad creativa, muy similar a la de la 
Factory de Andy WARHOL, una condición que muchos de nosotros no hemos vivido 
nunca y que crea una atmósfera de placer. Esto me ha recordado la frase de Loris 
MALAGUZZI que había querido poner en la entrada de la Escuela Diana: Nada sin alegría, 
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una invitación que debería ser recordada y considerada continuamente. 

Creo que la experiencia de Ligonchio ha dejado importantes huellas en todos los 
participantes, pero sobre todo la consciencia de cómo es posible realizar bellos proyectos 
con ideas e instrumentos simples, siempre que se preste atención a la calidad del proceso 
y que se guíen con un corazón inteligente. 

Las imágenes visuales realizadas por los participantes durante las primeras dos 
jornadas de exploración en el río, sobre el movimiento, la fuerza y la energía del agua, 
eran interesantes, incluso especialmente sugerentes, pero difícilmente iban más allá de la 
fascinación y de la historia personal. Esas imágenes fueron realizadas sin afrontar, en un 
modo adecuado, aspectos de carácter más científico sobre el fenómeno observado. 

Esto ha sucedido probablemente porque arte y ciencia son disciplinas que todavía 
tienen el hábito de tener dos comportamientos mentales distantes usando lenguajes que, 
aunque a veces vengan definidos como conceptualmente cercanos, son en realidad 
difíciles de integrar. 

Confirmando cuánto estos diálogos inter-disciplimares son necesarios y capaces de 
abrir nuevos caminos para nuestra cultura, me gustaría recordar un encuentro reciente 
con un amigo bio-ingeniero que dirige el CREA de París e investiga, profundamente, las 
estructuras matemáticas de la percepción visual. 

Ambos estábamos muy interesados en la investigación de lo que el otro hace, nos 
intercambiábamos resultados de algunos de nuestros trabajos sobre la percepción visual, 
fascinados por los resultados pero también por la terminología usada al contar las 
respectivas experiencias. Al mismo tiempo, nos dábamos cuenta de cuánto tiempo se 
necesita y qué profundidad de planteamiento son necesarios para conseguir construir un 
lenguaje nuevo, transdisciplinar, capaz de llevar dos trabajos tan diversos como los 
nuestros a una sinergia y a una nueva cultura. 


Otra dificultad hallada en Ligonchio está relacionada con la documentación y la 
comunicación final de los diferentes grupos. Ciertamente, los tiempos fueron reducidos, 
las culturas de origen de los participantes eran demasiado diversas como para conseguir 
llegar a una síntesis rápida sobre la experiencia realizada, o quizás fue una ingenuidad 
nuestra esperar llegar a resultados inmediatos. En cualquier caso, creo que la capacidad 
de documentar tiene que ser más entrenada, porque no se trata solo de realizar una 
crónica de la experiencia hecha, sino que es necesario elaborar una narración de los 
diversos significados que emergen. 

Para obtener esto en tiempo breve, se necesita que, después de una suspensión de 
juicio indispensable para activar condiciones de escucha, la documentación durante el 
proceso se convierta en una narración que pueda interpretar lo que está sucediendo 
mientras se realiza. 


Cuando en la Escuela Diana afrontábamos un proyecto nuevo, la documentación real 
se realizaba muchas veces con un segundo grupo de niños, porque durante el trabajo con 


280 


el primero se intentaba, sobre todo, definir el método de investigación, entender los 
campos a observar y los contenidos a profundizar. 

En los numerosos comentarios que nos han llegado después del seminario de 
Ligonchio por parte de los participantes, éstos subrayan sobre todo cómo el haber sido 
parte de la experiencia directa del Taller ha facilitado la comprensión de algunos 
conceptos que habían tenido la oportunidad de escuchar en nuestras conferencias. 


Centro Internacional Loris Malaguzzi 


“Estoy perpetuamente esperando un renacer de la maravilla”. 
(FERLINGHETTL, 1958.) 


La construcción del Centro Internacional Loris Malaguzzi está casi terminada, falta 
acabar el área externa, el mobiliario de algunos espacios y el inicio de algunas actividades. 

Para llegar a este resultado, el camino y el trabajo han sido muy largos, difíciles y 
agotadores y todavía nos esperan tiempos complicados, porque no es simple continuar 
manteniendo el rumbo previsto, con una atención contemporánea a: aspectos micro y 
macro, a la calidad, sin caer en demasiadas derivas, compromisos y conformismos. 

Una actitud de coherencia con algunos valores de fondo nos puede ayudar a continuar 
a tener sueños visionarios y adecuadas organizaciones. 

Leía recientemente en un periódico de San Francisco que la “poesía es el nuevo motor 
de la recalificación urbana”, y que en una zona muy congestionada de la ciudad surgirá 
una isla peatonal con una plaza dedicada a la Beat Generation y a los grandes autores de 
la poesía y de la literatura mundial, una plaza en la que está previsto un podium fijo para 
recitar libremente de poesías y encuentros literarios. 

El proyecto es del poeta Lawrence FERLINGHETTI, que a sus 90 años cumplidos sueña 
todavía con el renacer de su propia ciudad a través de la poesía, un sueño visionario que 
se realizará por medio de una campaña popular de recogida de fondos. 

Cito este ejemplo porque el Centro Internacional Loris Malaguzzi podría convertirse en 
un lugar habitado por la valentía y la resistencia, características de los sueños visionarios. 

No sé si lo conseguiremos o si en un futuro otros lo conseguirán, pero estoy 
convencida de que la poética todavía será una salvación, sobre todo en períodos como el 
actual, en los que la locura de lo humano, la debilidad de la política, la corrupción, la 
injusticia o los valores falsos son muchos, que corroen los sueños y que son capaces de 
agotar también a los más honestos. 

A pesar de todo y como siempre testarudamente, cuento con las capacidades de 
seducción de la inteligencia y la belleza. 

Cuento con la vibración estética que sabe darnos un “corazón inteligente”. 


Caminando sobre hilos de seda 
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Cada vez que se publica una nueva edición en un país diferente, siento la urgencia de 
añadir una parte nueva, aunque sea pequeña: en la edición noruega y sueca, la voz en 
directo de maestros y talleristas gracias a diferentes entrevistas; en esta edición española, 
la voz y los problemas que tienen que afrontar dos jóvenes directivas con sus roles 
dentro de la /stituzione Scuole e Nidi d'Infanzia comunali. Hay que tener en cuenta que 
el tiempo y los acontecimientos avanzan y suceden con tal velocidad y multiplicidad que 
solo un periódico diario podría archivar y comentar, incluso en el contexto de los nidos y 
las escuelas de la infancia, como ya he comentado anteriormente. Por eso, me parece 
interesante publicar una entrevista en la cual emergen y se actualicen las dificultades en 
las cuales se desarrolla, desde siempre, una educación pública que aspira a la calidad. Y 
cómo las decisiones que hay que tomar continuamente, a veces difíciles y no siempre 
compartidas por todos, sean a menudo las que, después, incidan y determinen el camino 
hacia la calidad. 

No consigo entender en qué medida los problemas expuestos en la entrevista sean 
estrictamente italianos; porque tengo la impresión de que, gracias a las debidas 
interpretaciones, se traten de situaciones que se pueden encontrar a menudo en diferentes 
países. Pero sobre todo, como éxito para el presente y futuro de la calidad educativa, hay 
que tener una actitud de interpretación crítica que mantenga unidas la parte visionaria con 
la concreta, los derechos de los niños con los de los maestros y los de las familias. 
Tenemos que tener la consciencia y la voluntad de restituir a los niños, a través de la 
escuela y la educación, las capacidades que poseen; las cuales la escuela y la cultura 
continúan quitándoles tan menudo. 


22 enero 2013 
Entrevista de Vea VECCHI a Paola CAGLIARI y Claudia GIUDICI 


Paola CAGLIARI es pedagoga y actual Directora de la Istituzione Scuole dell 'infanzia e 
Nidi comunali. Después de algunos años como maestra en la Scuola dell'infanzia Diana, 
en el 1985 pasó a formar parte del equipo pedagógico de los nidos y de las escuelas de la 
infancia municipales. En 2010 se ha convertido en la Directora dell'Istituzione Scuole y 
Nidi d'infanzia del Ayuntamiento de Reggio Emilia. 

Claudia GIUDICI es psicóloga. Durante algunos años ejerció como coordinadora 
pedagógica de los nidos y escuelas de la infancia municipales. Desde noviembre del 2009 
es Presidenta dell'Istituzione Scuole y Nidi d'infanzia del ayuntamiento de Reggio 
Emilia. También forma parte de la Dirección de Reggio Children, en calidad de 
Responsable del área Investigación, Asesoramiento y Formación. De niña, frecuentó la 
scuola dell’ Infanzia Diana. 

Más allá de las pocas líneas de biografía oficial, Paola CAGLIARI y Claudia GIUDICI son 
dos mujeres jóvenes, de una elegancia y amabilidad sobria, las cuales han sabido y saben 
tomar, desde el rol que desempeñan, decisiones importantes y valientes en diversos 
momentos. Muy diferentes en el carácter, una más mediadora (Paola) y la otra más 
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decidida (Claudia), forman una buena pareja de trabajo; las dos defienden, consciente y 
decididamente, esta experiencia preciosa de los nidos y las escuelas municipales de 
Reggio y, en general, del papel que puede y debe tener la educación en los ciudadanos y 
progreso de un País. 

La entrevista recoge, por razones de sencillez de transcripción, la opinión conjunta 
Claudia y Paola. 


Pregunta: 


Respuesta: 


Acabamos de salir de una reunión donde habéis presentado, junto con otras colegas de 
trabajo, la segunda fase del proyecto de formación para este año escolar a unas 80 personas 
entre maestros, talleristas, pedagogos (representantes de los nidos y escuelas de infancia 
municipales). Las cuales os han escuchado mientras tomaban apuntes desde las 15 hasta las 
17,30. Tiempo y atención notables. 

Me gustaría retomar algunos temas que habéis tratado en la reunión de hoy y otros que 
son actuales... 

Habéis dicho que es un momento dificil para salvaguardar los servicios educativos. A esto 
habría que añadir, además, la situación de precariedad de toda Italia, la imposibilidad de 
pensar en proyectos a largo plazo y la diferencia en las respuestas que regiones y ciudades 
están dando a estos problemas. 

Leyendo una historia larga, como lo es la de los nidos y escuelas de la infancia, creo que 
las decisiones originales, tomadas por parte de Reggio Emilia, dificilmente se alinean con las 
decisiones de otros ayuntamientos. 

¿Según vosotras, qué dificultades nos encontramos hoy en día y qué decisiones habéis 
tomado? 


Cuando preparamos reuniones como las de hoy a menudo nos metemos a hojear libros y 
documentos sobre la experiencia pasada para hacer el punto de la situación, re-focalizar 
dónde estamos y hacia dónde vamos, para después compartirlo con el personal. Ayer por la 
noche mientras reflexionábamos sobre la reunión de hoy, hemos encontrado una afirmación 
que Loris MALAGUZZI hacía en una entrevista donde hablaba de los nidos y escuelas de 
Reggio y que expresaba lo siguiente: “una historia hecha de este modo, podría pasar como 
una historia que ha atravesado años y estaciones limpidamente; en cambio experiencias 
como éstas, así de anómalas, caminan sobre hilos de seda”. 

Y el camino, hoy en día, sigue estando sobre hilos de seda donde encontramos tantas 
dificultades, no solo en la gestión de los servicios, sino en el querer gestionarlos de un modo 
innovador, más allá de los clásicos esquemas: este es el punto más importante que el pasado 
nos ha dejado como herencia, ofrecernos un modo con el cual continuar a afrontar 
dificultades. Dificultades que tienen, obviamente, una historicidad y por ello es indudable que 
las actuales condiciones están situadas en el momento histórico, político y social que 
atraviesa nuestro país. El mundo tiene una cara y una forma que no eran las de hace algunos 
años, pero los Servicios educativos siguen teniendo las dificultades que tenían en el pasado. 
La fragilidad de la identidad normativa y cultural sobre los servicios para la infancia en 
nuestro país ha existido siempre; y la fuerza de la experiencia de Reggio siempre ha sido, 
según nosotros, la de elaborar una identidad cultural pedagógica tan fuerte que intente (y a 
veces lo consiga) reorientar incluso esos vínculos normativos que la ponen constantemente en 
dificultad. 


283 


Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Por lo tanto, el riesgo real que percibimos fuertemente es el de sublevarse contra las 
dificultades, que cotidianamente se presentan, conformándonos con una forma burocrática, 
solo de procedimiento; en vez de buscar constantemente, desde la experiencia educativa y 
con miradas diversas, interpretaciones a problemas que son, cómo decirlo, más amplios y 
que sitúan la cuestión dentro a una dimensión social y humana y no solo técnica. 

Hemos tenido un gran problema sobre la sustitución del personal debido a obligadas 
normativas nacionales. A este problema se podrían encontrar otras soluciones diversas a las 
que nosotros hemos dado, pero siempre reafirmando la centralidad de la importancia de la 
gestión pública y, con ella, la calidad del contrato de trabajo y de las condiciones laborales. 
Todo ello nos ha llevado a interpretar las normativas en un modo diverso, asumiendo 
responsabilidades y exponiéndonos a riesgos que otras ciudades han evaluado e interpretado 
en otro modo. 


¿Lo puedes explicar mejor? 


Hemos tenido que afrontar el problema de la imposibilidad de sustituir el personal por culpa 
de normativas nacionales referidas a los gastos del presupuesto municipal. Obviamente, esto 
hubiese generado precariedad dentro de los servicios e incluso la hipotética idea por la cual 
la Instituzione no podría haber gestionado directamente el personal de los centros, 
decidiendo que un número de nidos y escuelas de la infancia tendrían que haber sido 
gestionados por otros entes, como cooperativas sociales, o tendríamos que haber buscado 
otras soluciones. 

Reteniendo que incluso estando en Reggio Emilia, una ciudad históricamente gobernada a 
través de una estrecha relación entre público y privado (y sobre esto volveremos más 
adelante), creemos que el núcleo de la gestión directa es lo que permite a los ayuntamientos 
dar calidad a todo el sistema; consintiéndoles por una parte un papel de controladores de 
rendición de cuentas y, por otra, tomar un protagonismo en el proyectar políticas educativas 
para la ciudad. Esto significa ejercitar un control real en cada contexto específico y en un 
permanente diálogo con los diferentes titulares que gestionan los diversos servicios 
(municipales, estatales o católicos privados). Sujetos diferentes, cada uno con un 
conocimiento diverso, que permiten un diálogo capaz de aumentar la calidad de un sistema 
público integrado, a través de una relación dinámica con las familias y la ciudad, que solo se 
da gracias a la gestión directa de los servicios. Es un tema complejo. 


En esta reunión que apenas habéis terminado, se ha hablado de instrumentos nacionales de 
monitorización que el Estado usará para mejorar el cuadro de control de una situación 
compleja como lo es la de un sistema educativo público-privado. Respecto a esta cuestión, 
¿qué decisiones ha tomado Reggio Emilia? 


Un tema de discusión muy actual en nuestro país es qué entendemos por escuelas públicas 
(porque, repetimos, la ley reconoce el estatus de público solo a aquellas cuyo titular es el 
Estado). Es esta elaboración del concepto público la que, según nuestra opinión, depende de 
la interpretación y la respuesta a los derechos fundamentales universales de los individuos. 
Nosotros entendemos la educación como un derecho primario porque crea condiciones de 
igualdad y solidaridad social; por eso, se trata de un derecho que asume una dimensión 
universal y, por lo tanto, pública. 


Dentro del contexto político y social descrito por vosotras, ¿cómo son acogidos por la 
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Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


experiencia reggiana los instrumentos de control que la región o la nación exigen a los 
ayuntamientos? 


Muchas veces, algunos de estos instrumentos, sobre todo los relacionados con procesos de 
acreditación, derivan de lenguajes y modelos que provienen del ámbito empresarial y están 
elaborados con estructuras que entran en conflicto con nuestros valores y organizaciones. 

El reto real y cotidiano es conseguir interpretarlos en un modo original, coherente a los 
valores, declaraciones y experiencias cotidianas que los nidos y escuelas han realizado 
siempre; porque si no conseguimos hacer esto el riesgo es que, casi de forma inconsciente, 
haya una pérdida o erosión de nuestra identidad educativa ya que los lenguajes y modelos 
hacen existir la realidad. 

Por ejemplo el tema de la carta di serviziii o de otros instrumentos, los cuales sostienen 
una lógica en la que los padres llegan a ser tratados solo como usuarios o clientes del 
servicio en vez de considerar a los padres, a los niños y al personal trabajador como una 
unidad que forma parte de un mismo proyecto, como siempre ha sido en nuestra experiencia. 


No sé si es posible la comparación, pero creo que vosotros tenéis la misma actitud en 
diferentes frentes, como por ejemplo todo aquello relacionado con el currículum de los 
maestros o la evaluación (temas actuales que se están discutiendo): por una parte la atención 
a estar conectados con toda Italia y, por otra, la necesidad de revisar críticamente las 
propuestas hechas a nivel nacional, interpretándolas. Un esfuerzo que no es fácil y que 
significa un reto interpretativo, sobre algunos valores que todos nosotros retenemos 
importantes para la identidad no solo de la escuela reggiana, sino de la educación en general. 


Creo que es una síntesis óptima: necesitamos redefinir los instrumentos constantemente para 
ser coherentes con el proyecto educativo, con el desarrollo del proyecto y ser, al mismo 
tiempo, contingentes ya que las decisiones que se toman se basan en historicidades. Por eso, 
la tensión es siempre la de continuar garantizando esta coherencia entre el proyecto y las 
decisiones, razón por la cual se necesita una interpretación crítica y soluciones originales 
porque los instrumentos en sí mismos, tal y como han sido concebidos, tienden a estandarizar 
y homologar haciendo desaparecer las diferencias que cada experiencia expresa en la 
cotidianidad. 


Hay una pregunta que, justamente, todos siguen haciendo a Reggio y es sobre el límite de la 
experiencia, a los 6 años, que parece que interrumpe una experiencia importante. ¿Hay 
experiencias de continuidad? 


Ciertamente es un tema de gran actualidad. Se ha hecho una gran inversión en los últimos 
años así como un esfuerzo político por parte de la Administración Municipal y de la 
Istituzione y de Reggio Children para conseguir construir experiencias concretas cotidianas 
tanto en las escuelas de la infancia como en las escuelas primarias. Experiencias que nos 
permitan construir elementos sobre los que poder elaborar qué entendemos por continuidad 
en los procesos de aprendizaje y en la construcción del conocimiento; en relación al cambio 
entre dos niveles de escuela que imponen diferencias en el encuentro entre conocimientos 
más informales (en la escuela infantil) o más formales (en la escuela primaria). 

Cambio y continuidad son una responsabilidad histórica que la experiencia de Reggio 
tiene, incluso, con su propia ciudad y seguramente con el mundo, ya que seguimos siendo 
vistos como referencia para la elaboración de proyectos innovadores. Intentamos hacer esto 
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Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


Pregunta: 


Respuesta: 


a partir de experiencias, es decir, trabajando con diferentes perfiles profesionales que se 
encuentran para trabajar sobre el currículum de las escuelas y no, como sucede a menudo, 
que se comienza con la participación de expertos. 

Uno de los elementos que ha modificado el proceso de aprendizaje-enseñanza en la 
escuela primaria ha sido la entrada en sus aulas de talleristas en el currículum de la escuela, 
como sucedió también en la experiencia de la escuela de la infancia de Reggio. 


Lenguajes poéticos, artísticos como encimas para el cambio. 


En la ciudad hay diferentes experiencias y, además, está en particular la de la escuela iii que 
se encuentra en el Centro Internacional donde existe una continuidad arquitectónica; es decir, 
un lugar que hemos proyectado juntos, escuela de la infancia y escuela primaria, y donde 
pueden convivir espacios, ambientes, estilos de trabajo y profesionalidades. 


Me parece que en Reggio ha existido desde siempre un enfoque de exploración y 
experimentación hacia lo nuevo, hacia el cambio, a través de la experiencia en directo y 
construyendo, de este modo, una experiencia educativa que le haga ser un interlocutor 
precioso con el cual confrontarse sobre educación. 

Me ha llamado la atención una afirmación que habéis hecho antes de la reunión, con la 
cual estoy completamente de acuerdo. Se trataba de una llamada especial a no poner nunca 
en contradicción (contraposición) las imposibilidades aparentes, como por ejemplo las de 
larga progettazione, con las dificultades económicas, con la falta de estabilidad; en 
contradicción a la tensión que puede haber dentro de la escuela, en el proyectar, educar, 
porque si no el riesgo es la erosión de la experiencia. 


Si hubiésemos tenido en cuenta solo los presupuestos o los números, la experiencia no 
existiría; ésta ha vivido siempre más allá de las circunstancias. Aunque en realidad, desde un 
punto de vista económico, es una experiencia que goza de completa sostenibilidad. 


A lo mejor las decisiones tomadas, a veces difíciles y valientes pero no partidistas, junto con 
la terquedad de no querer erosionar la experiencia han producido algo importante, porque 
creo que la mayoría del personal de las escuelas y nidos, a pesar de las dificultades que 
habéis precisado, continúan investigando en el trabajo, a proyectar, a traficar, y esto me 
parece que es un hecho decididamente importante que ha llevado y sigue llevando a 
resultados muy interesantes. 


Sí creemos que, por lo general, hay un nivel de responsabilidad y motivación muy elevados 
en los nidos y en las escuelas. 


También hoy en la reunión se percibía en el público la consciencia, además del interés, del 
deber de llevar las informaciones y reflexiones realizadas a cada centro para poder discutirlas 
con colegas, padres... Creo que, como decíais, es una responsabilidad importante a nivel 
subjetivo pero también social. 

Una última cosa, con respecto a la relación entre la /stituzione Scuole y Nidi d'infanzia 
y el Centro Internacional Loris Malaguzzi. 


Para la experiencia de los nidos y escuelas, el Centro Internacional representa una visión 
posible del presente y futuro; puede consentir una expansión ulterior del proyecto educativo 
a nivel nacional e internacional, acentuando las posibilidades de trabajar sobre experiencias, 
reflexionando y confrontándose con otros. 
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Creemos que el Centro Internacional tiene mucho sentido como centro de investigación 
internacional sobre educación, que coge fuerza gracias a los contenidos, conocimientos o 
experiencias que se realizan cotidianamente en nidos y escuelas publicas, abiertas a niños y 
familias de la ciudad. Escuelas y nidos a los que nosotros definimos como laboratorios 
cívicos, de confrontación y participación, cubriendo una dimensión múltiple de la vida de los 
ciudadanos. 

La dimensión internacional y «multicultural del Centro, que permite ulteriores 
confrontaciones y elaboraciones, determina un retorno de materiales y reflexiones a los nidos 
y escuelas que facilitan nuevos avances. Concluyendo, nos parece evidente que la relación 
entre nidos y escuelas y el Centro es una relación de sinergia y reciprocidad. 


Pregunta: Un proyecto cultural económico y organizativo como el del Centro internacional es 
indudablemente dificil de gestionar, sobre todo dada la situación italiana actual. Por eso, 
muchos definen el Centro como una especie de nave espacial desproporcionada con la 
ciudad... ¿Qué pensáis vosotras? 


Respuesta: Sin duda, es un reto duro que hemos intentado sintetizar en un título del último Rechild: 
“Utopía y concreción”. Continuamos caminando sobre aquellos hilos de seda citados al inicio 
que son una matriz y una llave de nuestra experiencia educativa, que consienten el trabajar en 
aquel espacio de lo posible, en el cual continuar a creer y crecer, con todas las dificultades 
que hay. 


Vea Vecchi 


...Hilos de seda sobre los cuales intentaremos seguir avanzando a través de naves 
espaciales y caminando sobre la tierra... 


1 Extracto traducido por Icíar García 

li “Carta dei servizi’ es un instrumento de comunicación e información entre el ayuntamiento de Reggio Emilia 
y los ciudadanos. En él, se especifican las actividades que se ofertan en relación a ciertos niveles de calidad 
declarados, así como la tutela de los derechos de los ciudadanos. La Istituzione está trabajando para que la 
redacción de este documento se haga con un grupo formado por personas con diferentes roles: trabajadores del 
ayuntamiento, personal de las escuelas, padres... (N. del T.). 

iii Este es un edificio en el que está ubicada una escuela infantil y cuatro aulas de la escuela primaria (la escuela 
se completará el curso que viene con las cinco aulas de primaria). Es una experiencia en la que se está 
investigando sobre la continuidad entre estas diversas etapas educativas. (N. del T.) 
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Trabajó como tallerista durante más de 30 años en la Escuela Infantil municipal Diana, 
en Reggio Emilia, realizando investigación pedagógica y documentación en el área de los 
múltiples lenguajes infantiles. En la actualidad es asesora de “Reggio Children”, un centro 
internacional para la defensa y la promoción de los derechos y de las potencialidades de 
niñas y niños. 
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